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IZusammenfassung
Open Educational Resources (OER) nehmen seit einiger Zeit einen hohen Stellenwert in
Bildungsdebatten ein. OER sind Inhalte, Materialien oder ganze Kurse, die kostenfrei
genutzt, geteilt, verändert und in veränderter Form verteilt werden können. Die Idee
einer Bildung für alle wird hier angeführt, wobei häufig das humboldtsche Bildungsideal
mitschwingt. Gleichzeitig treten OER in einer Zeit der ökonomischen Vereinnahmung
der Bildung auf, die unter dem Stichwort der Ökonomisierung der Bildung behandelt
wird. Unternehmerisches Denken und Handeln, Konkurrenz und Leistungsanreize sind
Anzeichen dieses Umbaus. Es stellt sich die Frage, wie diese sich widersprechenden
Entwicklungen zusammenpassen. Sind OER ein Teil des ökonomistischen Umbaus oder
stehen sie für eine Wende hin zu einer emanzipatorisch-humanistischen Bildung? Diese
Frage wird besonders vor dem Hintergrund interessant, dass es auch wirtschaftsnahe
Akteure sind, die sich für den Einsatz von OER aussprechen. Die Arbeit zielt darauf zu
untersuchen, wie OER in diesem Spannungsfeld positioniert werden. Um das Themenfeld
zu erschließen, bedient sich die Arbeit der Diskursanalyse.
Es kann gezeigt werden, dass mit OER enorme Erwartungen verbunden werden, was
sich beispielsweise an der Vielzahl von Aussagen zeigt, die in OER eine Möglichkeit
sehen das Bildungswesen zu optimieren. Dies belegt auch die narrative Struktur, die von
(urheberrechtlichen) Problemen im Bildungswesen ausgeht und denen mit OER begegnet
werden kann. Häufig schließen sich Äußerungen zu den Potenzialen von OER an. Genannt
werden die Optimierung des Bildungswesens durch OER, pädagogische Potenziale, revo-
lutionäre Potenziale und gesteigerte Wertschöpfungsmöglichkeiten. Insgesamt nehmen
Aussagen zur Optimierung des Bildungswesens den größten Raum ein. Hierbei wird auf
Effizienzsteigerungen, verbesserte Gebrauchs- und Nachnutzungsmöglichkeiten, Rechts-
sicherheit, Marketingeffekte und die Entlastung des Lehrpersonals verwiesen. Es zeigt
sich weiterhin, dass OER im Diskurs überwiegend positiv betrachtet werden. OER, so
die Interpretation, gelten als positiv und sind unter allen Umständen zu nutzen. Bestärkt
werden diese Forderungen mit dem Verweis, im Wettbewerb zu versagen, wenn OER
nicht zum Einsatz kommen. Besonders stark vertreten sind Äußerungen, die sich auf die
Potenziale beziehen und von mehr Effizienz, Effektivität und Verwertungsmöglichkeiten
sprechen. Gerade diese Punkte sind es, die nahelegen, dass OER als Mittel konstituiert
werden, das der Ökonomisierung des Bildungswesens in die Hände spielt. OER gelten als
Möglichkeit, das Lernen, Lehren und das Bildungswesen im Allgemeinen zu effektivieren
sowie Profilbildung zu betreiben und Eigeninitiative und Leistungsfähigkeit zu steigern –
Aspekte, die unter ökonomistischen Vorzeichen gefordert werden.
Die Nutzung von OER vor dem Hintergrund eines humanistisch-emanzipierten Bil-
dungsverständnisses tritt in den Hintergrund. Dabei sind genau dies die Aspekte, die im
Diskurs vertreten sein sollten, um der Ökonomisierung des Bildungswesens zu begegnen.
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Mit OER, so die These, ließen sich im Bildungswesen Werte vermitteln, die Humanismus
und Emanzipation jenseits von Verwertungsinteressen erlauben. Hierauf sollte der Fokus
gerichtet werden, um die Möglichkeiten von OER nutzen zu können und sie nicht durch
eine Seite zu vereinnahmen.
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Abstract
Open Educational Resources (OER) are having a high priority in education debates for
some time. OER are contents, materials or whole courses which can be distributed free of
charge, shared, changed and changed form. The idea of education for all is cited here, often
with the humboldt educational ideal resonates. At the same time OER appear in a period of
economic absorption of education, which is treated under the slogan of the economization
of education. Entrepreneurial thinking and acting, competition and performance incentives
are keywords in this transformation. The question arises as to how these contradictory
developments fit together? Are OER part of the economic transformation or do they
stand for a turn towards emancipatory-humanistic education? This question becomes
particularly interesting in case of the fact that there are also economic actors who speak
out for the use of OER. The paper aims to examine how OERs are positioned in this field
of tension. In order to open up the topic, the work uses the discourse analysis.
It can be shown that there are enormous expectations associated with OER, as evi-
denced by the large number of statements that OER is seen as an opportunity to optimize
education. This is also evidenced by the narrative structure, which originates from (copy-
right) problems in the education system and which can be counteracted with OER. This is
often followed by comments on the potential of OER. The optimization of education by
OER, pedagogical potentials, revolutionary potentials and increased value creation possi-
bilities are mentioned. Overall, statements about the optimization of the education system
occupy the largest space. It refers to efficiency improvements, improved use and re-use
options, legal certainty, marketing effects and the relief of teaching staff. It also shows
that OER are mostly seen positively in the discourse. OER, according to the interpretation,
are considered to be unquestionably positive and should be used under all circumstances.
These claims are reinforced by refusing to compete if OER is not used. Expressions are
particularly strong that refer to the potentials and speak of more efficiency, effectiveness
and utilization possibilities. It is precisely these points that suggest that OER is constituted
as a means that plays into the hands of the economization of the educational system. OER
is seen as a way to make learning, teaching and education in general more effective and
profiling, and to increase initiative and performance - aspects that are demanded under
economic signs.
The use of OER in the context of a humanistic-emancipated understanding of education
takes a back seat. These are exactly the aspects that should be represented in the discourse,
in order to oppose the economization of the education system. According to the theory,
OER could convey values in the education system that allows humanism and emancipation
beyond exploitation interests. Thats it should be focused on in order to use the possibilities
of OER and look at it not just one-sidedly.
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VVorwort
Zu Beginn eines Vorhabens wie das einer Dissertation sind der Aufwand, die Mühe
und die Bereitschaft Dinge aufzugeben kaum einzuschätzen. Zwar kann man durch das
Lesen von Büchern zu einem recht guten Einblick über die Arbeit kommen, die Tragweite
abschätzen kann man jedoch kaum. Vielleicht ist dies auch gut, um nicht bereits zu
Beginn abgeschreckt zu werden von den Tagen, an denen nichts zu funktionieren scheint
und die geeignete Anlässe sind, die Arbeit abzubrechen. Doch wird der Aufwand mit
etwas belohnt, das der Mühen wert ist. Denn im Verlauf einer solchen Arbeit entwickelt
sich etwas. Es findet ein Prozess statt, der nicht an den Grenzen des Faches und des
Forschungsschwerpunktes endet, sondern über diesen hinausgeht. So stellt diese Arbeit
nicht nur eine tiefgreifende Beschäftigung mit einem speziellen Thema dar, nein sie ist
auch und vielleicht viel mehr eine Beschäftigung mit sich selbst und mit den eigenen
Grenzen. In diesem Sinne ist eine solche Arbeit Bildung in der Form, wie sie sich Autoren
wie beispielsweise Humboldt vorgestellt haben müssen: eine Auseinandersetzung des
Subjekts mit dem Thema und der Umwelt. Was dabei geschieht, wird gemeinhin als
Bildung bezeichnet. Ein Prozess, der mit Erkenntnis einhergeht, der aber auch Mühe und
das eigene Handeln erfordert. Bei allen technischen Möglichkeiten ist es doch immernoch
der Kopf, der sich mit den Inhalten beschäftigen, sich diese aneignen und in kreativer
Weise neu ordnen muss. Stellt man sich dieser Aufgabe und erhält die Möglichkeit ein
solches Vorhaben umsetzen zu können, wartet eine Reise, die einen verändert.
Die hier vorliegende Arbeit entstand aus einem Interesse heraus, das sich eher zufällig
eingestellt hat. Ein Interesse an Technik hatte ich schon immer, doch in einem Studium der
sozialen Arbeit ist dieses nur bedingt auszuleben. Dennoch ergab es sich, einen Einblick
in die pädagogische Arbeit mit Medien zu erhalten, eine Nahtstelle also zwischen der
Betreuung, Hilfe und Bildung von Menschen und der Nutzung technischer Möglichkeiten
zur Bewältigung von Lebensaufgaben. Nach der Entdeckung der Medienpädagogik war
mein Interesse geweckt und ich konnte durch Wahlmöglichkeiten während des Studiums
diesen Weg beschreiten und weiter ausbauen. Durch verschiedene Praktika und die Arbeit
in Seminaren erweiterten sich meine theoretischen Kenntnisse immer mehr und konn-
ten durch praktische Erfahrungen ergänzt, häufig aber konterkariert werden. Ich stellte
während meiner praktischen Tätigkeiten immer wieder fest, dass einige Forderungen der
Wissenschaft nicht in die Praxis transportiert werden konnten. Dies fiel mir z.B. an der
Stelle auf, an der gefordert wurde, den Teilnehmenden medienpädagogischer Projekte
Inhalte zu vermitteln, die ihnen helfen können, eigene Erkenntnisse und Forderungen in
gesellschaftliche Debatten einzubringen – in diesem Sinne also eine Art Gegenöffentlich-
keit zu bilden. Diese Forderung annehmend, stellte ich während der praktischen Arbeit
fest, dass dieses Ziel angegangen wurde und hierzu häufig auch professionelle Hard- und
Software eingesetzt wurden. Was mich als jungen Studenten beeindruckte, führte mit der
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Zeit jedoch zur Frage, was die Teilnehmenden derartiger Projekte vom Erlernten mitneh-
men konnten. So erlernten die Teilnehmenden zwar eine bestimmte Software zu nutzen,
diese stand ihnen jedoch nach Abschluss des Projektes nicht mehr zur Verfügung. Mein
Interesse an dieser Tatsache verstärkte sich noch, als ein Kind und sein Vater während
der Projektarbeit auf mich zukamen und der Vater mich nach der Software fragte, die wir
einsetzen. Sein Sohn wollte ihm zeigen, was er im Projekt gelernt hatte, konnte dies jedoch
nicht tun, da sie diese Software nicht zur Verfügung hatten und die finanziellen Mittel den
Erwerb einer solchen Software nicht zuließen.
Die Erkenntnisse, die ich aus dieser Erfahrung zog, waren nicht befriedigend. Entwe-
der die Teilnehmenden erwerben ein Wissen, das sie vielleicht auf theoretischer Ebene
weiterbringt, was sie aber auf praktischer Ebene nicht nutzen können, da die verwendete
Technik nicht zur Verfügung steht oder sie erhalten im Projekt eine Anweisung, über
welche Wege sie sich diese Software illegal beschaffen können. Beide Varianten stellen die
pädagogischen Bemühungen vor große Probleme.
Während der Beschäftigung in meiner Diplomarbeit zum medienpädagogischen Com-
putereinsatz an NS-Gedenkstätten kam ich schließlich auf den Gedanken, professionelle
Software durch kostenfreie Software zu ersetzen und so eine Möglichkeit zu erhalten, den
Projektteilnehmern nicht nur Wissen zu Inhalten und Software mitgeben zu können, son-
dern auch die eingesetzte Software. Auf diese Weise wäre es möglich, den Teilnehmenden
eine Auseinandersetzung auch nach den Projekten zu ermöglichen und dies auf einem
rechtlich sicheren Boden und damit auch ohne pädagogisch fragwürdige Bedingungen.
Was hier als kurze Randnotiz in der Zusammenfassung der Diplomarbeit auftauchte,
brachte mich über die Jahre dazu, intensiver den Fragen nach (kosten-) Freier Software
nachzugehen und mich mit diesem Phänomen zu beschäftigen. Hierbei entstand für
mich ein ganzes Universum neuer Erkenntnisse und Einsichten. Über die Einarbeitung
in verschiedene Softwareangebote, die als Alternative für etablierte Programme dienen
könnten, kam ich zwangsläufig auch zu rechtlichen Fragen und Lizenzmodellen, die ein
Verteilen dieser Software erlauben und unterstützen. Es faszinierte mich zu sehen, wie
sich in einer an kapitalistischen Werten orientierten Welt ein Phänomen entwickelt, bei
welchem Inhalte (kosten-) frei getauscht werden. Diesem Interesse folgend, wollte ich
in dem mir möglichen Rahmen einen Beitrag leisten, um diese Kultur des Teilens zu
bereichern und gleichzeitig zu ergründen. Gerade vor dem Hintergrund vieler utopischer
Ideen und Phantasien in diesem Bereich wollte ich tiefer blicken und begreifen, was hier
vor sich geht.
Aus heutiger Sicht kann ich sagen, dass für die vorliegende Arbeit das Internet und die
Bereitschaft vieler Autorinnen und Autoren, Verlage und Produzenten, ihre Materialien
und Texte frei zugänglich zu machen, ein äußerster Glücksfall war. Hierdurch konnte ich
auch in der „Abgeschiedenheit“ des ländlichen Raumes, ohne Bibliothek und Universität
genügend Informationen einholen, um die Arbeit voranzutreiben.
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In der Literatur kann ein Streit beobachtet werden, in welchem die Befürworter auf
die Probleme und Unzulänglichkeiten proprietärer Software hinweisen und Modelle der
Schließung von Wissen als überholt betrachten. Gleichzeitig halten weiterhin viele an
diesen Modellen fest. Dabei stellt sich die Frage, ob Freie Software funktioniert oder
proprietäre Software überlegen ist. Um mich jedoch selbst von diesen Vorzügen und
Möglichkeiten überzeugen zu können, stellte ich mir die Aufgabe, vorliegende Arbeit
nicht nur thematisch an der freien Kultur auszurichten, sondern auch beim Schreiben,
Sammeln und Bearbeiten der Inhalte auf freie Software zu setzen. Es sollte also gleichzeitig
ein Experiment durchgeführt werden, das die Nutzbarkeit Freier Software für mich unter
Beweis stellt. Dieser Versuch kann somit als ein Praxistest verstanden werden, stellte für
mich aber auch eine Überzeugungstat dar – wenn ich über dieses Thema schreibe, dann
aber auch konsequent unter Nutzung der bereitgestellten Möglichkeiten.
Zu diesem Versuch bleibt zu sagen, dass er zum Großteil geglückt ist. Die Arbeit wurde
ausschließlich mit Freier Software geschrieben und auch das verwendete Betriebssystem
war Freie Software. Verwendet wurde als Betriebssystem eine Variante von Linux mit der
Bezeichnung Ubuntu. Auf dieser Basis wurde für die Recherche im Internet Firefox ver-
wendet, ein Browser unter Mozilla-Lizenz. Die Literaturverwaltung wurde von der Freien
Software JabRef übernommen. Schließlich kam Libre Office und Lyx, beides Freie Software,
für das Schreiben der Arbeit zum Einsatz. Hierbei muss erwähnt werden, dass die Suche
und die Einarbeitung in die entsprechenden Programme einiges an Zeit verschlungen hat,
da ich aufgrund meiner Vorprägung auf proprietäre Software nur sehr begrenzt auf bereits
vorhandenes Wissen zurückgreifen konnte. Jedoch konnte ich mir auf diese Weise den
Beweis erbringen, dass es mit der vorhandenen Freien Software möglich ist ein solches
Projekt durchzuführen.
Problematisch jedoch war die Arbeit an der Diskursanalyse, da es für Linux zwar
Software zur Analyse von Textkorpora gibt, diese jedoch i.d.R. einige Einschränkungen mit
sich bringt. Gerade weil ich häufig mit pdf-Dateien arbeitete, war es wichtig, eine Software
zu verwenden, die diese Arbeit ermöglichte. Als nicht-offener Standard ist es jedoch nur
schwer möglich mit pdf-Dateien zu arbeiten, sodass es hier einigen Nachholbedarf im
Segment Freier Software gibt. Ich entschied mich an dieser Stelle für eine proprietäre
Softwarelösung.
Alles in allem bleibt zu sagen, dass ein solches Unterfangen mit Freier Software möglich
und durchführbar ist. Es sind mittlerweile genügend Produkte auf dem Markt, die als
Alternativen zu den etablierten Programmen dienen und in manchen Bereichen gar über
deren Funktion hinausgehen. Leider gibt es hier und da noch Hürden, sodass ich im Laufe
der Arbeit feststellen musste, dass der Einsatz von Alternativen mit Umwegen und damit
Zeitverschiebungen einhergehen kann.
Eine solche Arbeit bedarf neben der eigenen Anstrengung aber auch einem Umfeld,
das dies zulässt und ermöglicht. Somit ist diese Arbeit nicht ohne die Erwähnung einiger
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Personen und Gruppen, die mir zur Seite standen, mich begleiteten und ertrugen, komplett.
Aus diesem Grund möchte ich zunächst einigen Personen danken, die mich durch ihre
Kritik, ihre Fragen und Anregungen häufig zur Verzweiflung brachten und Irritationen
auslösten, damit aber auch neue Anstöße zum Überdenken lieferten. Erwähnen möchte
ich an dieser Stelle Prof. Dr. Ralf Vollbrecht und Prof. Dr. Bernd Stickelmann, die mir zur
Seite standen und so manche Unklarheit aufklären konnten. Die immer ein offenes Ohr
hatten, wenn sich die Unsicherheit Bahn brechen wollte und die mir den nötigen Raum
ließen, um diese Arbeit im Rahmen meiner Möglichkeiten schreiben zu können. Vielen
Dank, dass ich dies erfahren durfte.
Weiterhin möchte ich meiner Frau danken, die mir diese Arbeit ermöglichte und
mich immer wieder ermutigte, diesen Weg zu gehen. Die mit mir die Höhen und Tiefen
durchlebte und dennoch zu mir hielt. Die mir einen Raum stellte, der neben der Promotion
existierte und als eine Art Rückzugsort dafür sorgte, gelegentlich alles vergessen zu
können. Aber auch meine Tochter sei hier erwähnt, die häufig für Ablenkung sorgte und
mir ein konstantes Arbeit unmöglich machte, dafür aber auch Momente schaffte, die mich
stärkten und mir ein Ziel geben konnten. Danke euch beiden.
Auch meine Freunde und Bekannten seien an dieser Stelle erwähnt. Die, denen ich
vor allem gegen Ende dieser Arbeit viel zu wenig Zeit schenken konnte. Die, die aber
dennoch da waren und sind. Die, die sich im Hintergrund bewegen und mit ihrem Dasein
helfen ein solches Projekt zu stemmen. Danke auch an Herrn Hölsken, der mir zuhörte
und ein guter Gesprächspartner war. Der mir aus den Tiefen half und mir zeigte, dass es
weitergeht. Letztlich möchte ich hier noch meinen weiteren Familiemitgliedern danken,
die mir durch ihre jeweiligen Fähigkeiten halfen, so gut sie konnten, und damit die Arbeit
vorantrieben.
Euch allen möchte ich danken!
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"Wir stehen am Beginn einer globalen Revolution, welche die Art und Weise
auf die wir lehren und lernen grundlegend verändern wird." (zit. Open Society
Institute/ Shuttleworth Foundation, 2007, S. 1)
Dieses Zitat aus der Kapstadt Open Education Declaration kann als eine Hoffnung verstanden
werden, vielleicht sogar als ein Versprechen auf eine neue und bessere Form von Lehre,
Lernen und Bildung. Die Grundlage hierfür sollen Open Educational Resources bilden. Dabei
handelt es sich um Inhalte, Materialien und Quellen, die durch ihre freie Verfügbarkeit
und ihre Offenheit die Schranken des Bildungssystems öffnen. Menschen erhalten Zugang
zu den besten Lehrenden bzw. Schulen und Hochschulen der Welt, sie strukturieren ihre
Bildungsprozesse selbst und arbeiten so kontinuierlich an ihrer eigenen Bildungsbiografie.
Da für Open Educational Resources keine Kosten für die Nutzung entstehen, ist es auch
finanziell schwachen Menschen möglich, die bestmögliche Bildung zu erhalten. Doch
nicht nur finanzielle Beschränkungen werden abgebaut – durch Plattformen, die Inhalte
und Materialien bereitstellen, können Personen zu Bildung gelangen, die aufgrund der
räumlichen Bedingungen keinen Zugang zu Schulen und Universitäten haben. Moderne
Technologien erlauben es quasi vom Sessel, dem Garten oder von welchem Ort auch
immer, sich einen „Platz im Hörsaal“ zu sichern. Ein Beispiel dafür stellen die Angebote
des Massachusetts Institute of Technology (MIT) dar, das mit dem Open Courseware-Projekt
viele Angebote kostenfrei zur Verfügung stellt. Alles was die Lernenden benötigen, ist
ein Computer und ein Internetzugang – eine schöne, ideale Vorstellung von Bildung. Auf
diese Weise kann der Mensch sich mit Inhalten beschäftigen, die ihn interessieren und
so auch Allgemeinbildung betreiben. Bildung für alle scheint nach dieser Vorstellung
nicht mehr nur eine Utopie zu sein, sondern in greifbare Nähe gerückt. Auch Artikel 26
der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte könnte nicht nur umgesetzt, sondern sogar
übertroffen werden. Dort heißt es in Paragraph 1: „Jeder hat das Recht auf Bildung. Die
Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der Grundschulunterricht und die grundlegende
Bildung.“ (zit. UN Generalversammlung, 1948) Möglich machen dies die erwähnten Open
Educational Resources (OER). Sie erlauben nicht nur einen kostenfreien Zugang zu grundle-
genden Lerninhalten, sondern stellen darüber hinaus auch Materialien für weiterführende
Schulen, für Hochschulen, für Aus- und Weiterbildung sowie für die Berufsausbildung
zur Verfügung.
Doch kann das oben genannte Zitat auch anders interpretiert werden. Für gewöhnlich
verbindet man mit Veränderungen, oder wie hier mit der „globalen Revolution“, einen
Fortschritt hin zu etwas Besserem – alle Menschen erhalten (kostenfreien) Zugang zu
Bildung. Jedoch kann eine grundlegende Veränderung der Art und Weise wie wir lehren
und lernen auch etwas anderes bedeuten und eine Umkehr der gewünschten Prozesse
herbeiführen. So könnte sich diese Revolution auch verkehren und das Bildungswesen
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und „die Bildung“ dazu zwingen, sich den aktuellen Verschiebungen im Bildungswesen
anzupassen. Zwänge und Einschränkungen, Konkurrenz- und Leistungsdruck könnten
dann ein Bestandteil dieses Prozesses sein. Denn ist alle Bildung frei, bereitet dies vielleicht
auch den Boden für den Zwang sich weiterbilden zu müssen, entsteht die Pflicht sich an
der Produktion dieser Inhalte zu beteiligen, entsteht die Möglichkeit alle Lernfortschritte
zu überwachen1.
Betrachtet man die Debatten zu Open Educational Resources entsteht der Eindruck, dass
der überwiegende Teil der Äußerungen positiv ausgerichtet ist (dieser Eindruck muss
jedoch durch die Untersuchung bestätigt werden). „Prinzipiell ist eine Sensibilisierung
von Lehrkräften für die Potentiale von Open Educational Resources [. . . ] zu begrüßen
[. . . ].“ (zit. Beutner, 2016, S. 1), „Hier setzt die Idee von Open Educational Resources (OER)
an. Offene Lizenzen erlauben all das, was traditionell eingeschränkt ist. Entsprechend groß
sind die Hoffnungen, die mit OER verbunden werden“ (zit. Bertelsmann Stiftung et al.,
2015, S. 5) oder „Im Ergebnis der Diskussionen zu OER wird deutlich, dass deren Einsatz
grundsätzlich pädagogisch sinnvoll sein kann.“ (zit. Kultusminister Konferenz und Bun-
desministerium für Bildung und Forschung, 2015, S. 2) In OER werden hohe Erwartungen
gesetzt und, hat man die erwähnte Erklärung der Menschenrechte im Blick, lassen sich
auch kaum Argumente anführen, warum Open Educational Resources negativ oder kritisch
betrachtet werden sollten. „OER sind in allen Bereichen besser [. . . ]“ (zit. F1. S4), so be-
schreibt es ein Akteur in seiner Antwort auf eine Umfrage. Viele Akteure beteiligen sich an
der Erstellung, Verbreitung und Etablierung dieser Materialien. Nicht zuletzt sind es auch
Akteure wie die OECD (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung),
die sich für die Erforschung und Entwicklung von OER einsetzen.
Interessant ist aus meiner Perspektive die Frage, warum sich Organisationen, die durch
ihre Tätigkeit in der Wirtschaft geprägt sind, für etwas stark machen, mit dem augen-
scheinlich kein Geld verdient werden kann. Inhalte werden kostenfrei zur Verfügung
gestellt, sind durch neue Technologien ubiquitär vorhanden und könnten dadurch nach-
haltig gewachsene Märkte stören. Gleichzeitig ist von einer derartig positiven Stimmung
auszugehen, dass sich die Frage stellt, ob hierbei nicht etwas übersehen wird. Sima-
nowski verweist in Stumme Medien auf ein Werk Hans Jonas’ mit dem Titel Das Prinzip
Verantwortung, in dem er von einer Ethik der Fernverantwortung und einer Pflicht zur
Schwarzseherei spricht (Simanowski, 2018, S. 192), einer Pflicht dazu problematische Ent-
wicklungen, die sich aufgrund von technischen Neuerungen einstellen, zu antizipieren.
Wie ich es betrachte, geht es dabei um eine ständige Kritik, um negative Entwicklungen
zu verhindern.
Dem möchte ich mich im Bezug auf OER anschließen und OER aus einer anderen,
einer kritischen Perspektive beleuchten. Denn Kritik hilft zu hinterfragen und etwas in
1Vgl. dazu Deimann (2014a) der auf die Ambivalenz zwischen unbeschränktem Zugang zu Informationen
und der Pflicht zur Veröffentlichung hinweist.
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ein anderes Licht zu rücken. „Kritik heißt, Dinge, die allzu leicht von der Hand gehen,
schwerer zu machen.“ (zit. Jäger, 2008a, S. 5) Dabei ist es aber nicht mein Ziel OER
unterbinden oder gar beseitigen zu wollen. Vielmehr sehe ich den Zweck darin, einem
Phänomen, welches allzu positiv betrachtet wird, einen Gegenpart zu bieten.
Doch wie soll dieser Gegenpart aufgestellt werden? Diesen sehe ich in dem Zuspruch,
den OER auch in Organisationen erhalten, die sich vornehmlich mit Fragen der Wirtschaft
beschäftigen, nun aber auch OER als zentral betrachten. Hierzu möchte ich OER in den
Kontext einer Entwicklung setzen, die in den vergangenen Jahren vonstatten ging und die
unter dem Begriff Ökonomisierung der Bildung Einzug in die Debatten gefunden hat. Seit
geraumer Zeit gibt es im Kontext des Bildungswesens und der Bildung im Allgemeinen
Bestrebungen, wirtschaftliche Perspektiven und Deutungsmuster einfließen zu lassen. Die
Intention dieses Umbaus ist es, das staatlich geregelte Bildungswesen umzubauen und
durch die Anwendung von Strategien und Handlungsweisen aus der Wirtschaft vorhande-
ne Mängel zu beseitigen. Dieser Umbau äußert sich beispielsweise in der Verwendung von
Maßnahmen und Methoden wie Modularisierung und Rankings. Hierin werden Belege
dafür gesehen, dass Bildung umfassend in eine ökonomische Wettbewerbslogik einge-
bunden wird (Obermaier, 2011, S. 335), wodurch die Leistung der Bildungseinrichtungen
erhöht werden soll, da sie untereinander in Konkurrenz treten müssen. Besonders deutlich
werden diese Vorstellungen zur Bildung bei Baumanns herausgestellt, denn für ihn ist der
neue Typus eines Studenten gekennzeichnet durch Leidenschaft, Intensität, Flexibilität und
Grenzenlosigkeit. Die Hochschule wird geführt wie ein Unternehmen, sie besteht durch
das Anbieten definierter Produkte im Wettbewerb mit anderen Universitäten (Baumanns,
2005, S. 86 ff.). Auch wenn diese Darstellung sehr überspitzt ist, macht sie deutlich, wohin
sich die Bildungslandschaft bewegen soll – hin zu einer Öffnung des Bildungssektors
für private Investitionen und Unternehmen, zu einer Stärkung der Eigenverantwortlich-
keit und Verringerung der Abhängigkeit von staatlichen Vorgaben, der Schaffung eines
Marktes für Bildungsdienstleistungen unter den Bedingungen der Marktwirtschaft.
Vorangetrieben werden diese Entwicklungen hin zu einem marktwirtschaftlich aus-
gerichteten Bildungswesen durch verschiedene Akteure. Dabei kann auf die Politik ver-
wiesen werden, aber auch auf Verbände wie die Bertelsmann Stiftung (Ihlenfeld, 1999).
Diese fordert beispielsweise, dass das Bildungssystem auf Wettbewerb, Effizienz, Eigen-
ständigkeit, Selbstverantwortung, Leistungsmessung, Evaluation, Bildungsstandards und
Verkürzung der Schulzeit ausgerichtet werden soll (Krautz, 2007b, S. 7 ff). Andererseits
soll sich der Staat immer weiter aus dem Bereich der Bildung zurückzieht und das Feld
der freien Wirtschaft überlassen (Huss, 2008, S. 245).
Zentrales Moment dieser Entwicklungen stellt die Verbreitung neoliberalen Gedanken-
gutes dar (Krautz, 2007a, S. 1). Dabei meint Fuchs jedoch, dass nicht „der Neoliberalismus”
selbst zu Veränderungen führe, sondern die nationalen Reformen, welche unter dem Vor-
zeichen neoliberaler Wirtschaftsmodelle stünden, Auswirkungen auf die Bildungssysteme
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haben – diese also veranlasst würden, auf die neoliberale Semantik zu reagieren. Gleichzei-
tig sei ein Kernpunkt der neoliberalen Transformationen der Abbau öffentlicher Bildung
(Fuchs, 2011, S. 269 f.). Problematisch an dieser Übernahme neoliberaler Perspektiven ist
der Aspekt, dass ökonomische Kriterien zum bestimmenden Faktor werden, wenn es um
Fragen und Reflexionen zur Bildung geht (Obermaier, 2011, S. 325). Mit anderen Worten:
wenn über Bildung nachgedacht oder entschieden wird, sind es nicht pädagogische Vor-
stellungen, die als handlungsleitend angesehen werden, sondern es sind wirtschaftliche
Kalküle.
Neben dieser Tendenz, alles nach Kapitalerträgen und Effektivität zu beurteilen, begann
sich in den 1980er Jahren eine „neue Kultur” zu entwickeln, deren Ziel der freie Austausch
von Informationen und Wissen ist. Was zunächst langsam und beschränkt auf den Bereich
der Softwareentwicklung begann, hat in den letzten Jahren um sich gegriffen und so
sind die Vorstellungen eines freien Austauschs auch in das Bildungswesen vorgedrungen.
Angefangen von der Free-Software-Bewegung über Open Access-Initiativen gipfelte dieser
Prozess im Entstehen der oben genannten Open Educational Resources. Eingeführt wurde der
Begriff Open Educational Resources im Jahr 2002 beim UNESCO Forum of Open Courseware
for Higher Education in Developing Countrys (Filk/Bergamin, 2009, S. 2). Laut Zauchner und
Baumgartner besteht ein Konsens darüber
"(...) dass unter freien Bildungsressourcen sowohl Lerninhalte, Software-Werkzeuge,
die den Lernprozess unterstützen, Repositorien von Lernobjekten (Learning
Object Repositories, LOR), als auch Kurse und andere inhaltliche Materialien
verstanden werden." (zit. Zauchner/Baumgartner, 2007, S. 3)
Wie sich zeigen wird, werden diese Inhalte in aller Regel kostenfrei zur Verfügung ge-
stellt und erlauben auf diese Weise allen Interessierten einen Zugang. Jeder Mensch, die
entsprechende technische Ausstattung, die Fähigkeit sowie das Interesse vorausgesetzt,
kann an diesen Bildungsinhalten teilhaben. Dabei ist es nicht nur möglich die Inhalte
zu rezipieren, vielmehr sind die Nutzer eingeladen Inhalte zu verändern und wieder
zu verteilen. Im Idealfall passen die Nutzer die Inhalte ständig an, sodass diese immer
aktuell gehalten werden. Hierin wird nicht nur für Hochschulen ein enormer Vorteil
prognostiziert, sondern auch für Schulen und andere Bildungsbereiche. So können OER
auf große Nutzerzahlen blicken und Bildungsinstitute öffnen ihre Tore, um Inhalte anzu-
bieten (Bergamin/Müller/Filk, 2009, S. 1 f). Vor dem Hintergrund des oben genannten
Umbaus des Bildungswesens (Ökonomisierung der Bildung) erstaunt die Tatsache, dass
Bildungseinrichtungen, die in Konkurrenz treten sollten, ihre Inhalte kostenfrei und für
alle Interessierten zugänglich machen. Es wäre davon auszugehen, dass diese „Bildungs-
unternehmer“ ihre Inhalte schließen und einen Gebrauch davon abhängig machen, ob die
potenziellen Nutzer Lernende an ihrer Einrichtung sind. Dabei stellt sich aber der gegen-
teilige Effekt ein. Bildungseinrichtungen verteilen ihre Inhalte und jeder kann teilnehmen
1 EINLEITUNG 5
ohne eine Voraussetzung erfüllen zu müssen. Vor dem Hintergrund der Ökonomisierung
im Bildungswesen erscheint mir dies als paradox. Wie sollen sich die Einrichtungen ab-
grenzen? Wie sollen sie in Konkurrenz treten, wenn doch alle die gleichen Inhalte anbieten
und nutzen können?
Weiterhin stellt sich die Frage, warum es Organisationen wie die OECD sind, die
einerseits maßgeblich darauf hingearbeitet haben, eine marktorientierte Bildungsoffensive
voranzubringen (Lohmann, 2006, S. 1), nun aber andererseits für den Einsatz von OER
eintreten (Centre for Educational Research and Innovation (CERI), 2007; Neumann 2014, S.
27)?
Wie sich bereits andeutete, gibt es im Bildungswesen eine Entwicklung, die humanisti-
sche Bildungsideale zu verdrängen scheint. Andererseits scheinen OER genau diese Ideale
zu transportieren – freie Bildung für alle. Haben wir es an dieser Stelle also mit einem Mit-
tel (OER) zu tun, das gegen die Ökonomisierung der Bildung ins Feld geführt wird? Sollen
OER dazu beitragen, humanistisch-emanzipatorische Werte zurück ins Bildungswesen zu
bringen? Doch warum setzt sich dann eine Organisation wie die OECD für OER ein?
Bereits 2007 verweisen Baumgartner und Zauchner darauf, dass zu Beginn der Debatte
zu OER humanistische Potenziale im Vordergrund standen, nun aber Innovationskraft
und didaktische Qualität im Fokus stehen, da diese durch OER positiv beeinflusst wer-
den könnten und somit Konkurrenz um innovative didaktische Formen entstehen kann
(Baumgartner/Zauchner, 2007, S. 60). Hier liegt also ein Spannungsfeld, in dem sich OER
befinden: einerseits die humanistischen Ideale, andererseits eine ökonomische Verein-
nahmung von OER. Genau an dieser Nahtstelle wird sich die zentrale Fragestellung der
Arbeit entspinnen. Und so möchte ich der Frage nachgehen, ob OER ein Mittel darstellt
der Ökonomisierung der Bildung entgegenzutreten und damit der verkürzten Betrach-
tung von Bildung etwas entgegenzuhalten oder ob OER in den ökonomischen Umbau
des Bildungswesens eingebaut und damit zu einem Teil dieser Ökonomisierung werden?
Als These für die Arbeit möchte ich folgende vorlegen: Open Educational Resources wer-
den in die Ökonomisierung der Bildung eingebunden und dadurch nicht gegen diese
gestellt. Dabei werden die Potenziale verdrängt, die OER bereitstellen könnte, um eine
humanistisch-emanzipatorische Bildung voranzubringen.
Bevor ich auf die Darstellung der Umsetzung der Arbeit eingehe, möchte ich hier
noch einige Worte zur eigenen Position schreiben. Wie erwähnt, möchte ich mich in dieser
Arbeit kritisch mit dem Phänomen OER auseinandersetzen. Dies geht jedoch weniger
darauf zurück, dass ich OER als problematisch betrachte, als vielmehr mit der Tatsache,
dass auch ich OER positiv gegenüberstehe. Selbst würde ich mich als Verfechter der freien
und offenen Kulturen bezeichnen. Auch ich sehe große Potenziale und Möglichkeiten
für den Einzelnen und für die Menschheit in der Chance, Inhalte frei und unentgeltlich
miteinander tauschen zu können. Doch wie soll auf diese Weise Objektivität erreicht wer-
den? Kann ich objektiv über einen Sachverhalt sprechen, den ich selbst als äußerst positiv
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betrachte? Die Lösung für dieses Problem finde ich in der Position des Kritikers. Hierzu
habe ich mich der Methode der kritischen Diskursanalyse bedient. Diese passt recht gut
zu meinem Forschungsprogramm, da das Ziel dieser Methode, neben dem wissenschaft-
lichen Interesse, in der emanzipatorischen Aufklärung durch eine Praxiskritik gesehen
werden kann (Keller, 2011, S. 27). Auch kann hiermit erreicht werden, zu den Kulturen
und Denkbildern einer Gesellschaft vorzudringen (Ullrich, 2008, S. 28). Übertragen auf
meinen Gegenstand bedeutet dies auf die Bilder durchzugreifen, die den OER-Diskurs
bestimmen und damit auch bestimmen, als was OER gesehen werden. Mit dem Einsatz
dieses Werkzeugs kann die oben genannte Frage beantwortet werden.
Um die gestellten Fragen beantworten zu können, ist es zunächst nötig einige Themen
zu bearbeiten, die die Basis zur Analyse bilden. Als zentraler Gegenstand der vorliegenden
Arbeit stehen die Open Educational Resources. Auch wenn in der Einleitung schon einiges zu
diesem Begriff gesagt wurde, sollte ein tieferes Verständnis entwickelt und die Frage beant-
wortet werden, was unter dem Begriff Open Educational Resources zu verstehen ist. Kapitel
2 nimmt sich dieser Aufgabe an. Hier wird zunächst eine Darstellung der historischen
Entwicklungen vorgenommen, die helfen, OER in einen geschichtlichen Kontext einbetten
zu können. Dieser Punkt wird natürlich keine grundlegende geschichtliche Aufarbeitung
von OER sein, vielmehr wird anhand wichtiger Meilensteine die Entwicklung von OER
nachgezeichnet. In einem zweiten Schritt werde ich auf verschiedene Definitionen von
OER eingehen, die in den vergangenen Jahren entwickelt wurden. Allen voran die De-
finition der UNESCO, die immer noch als zentral gelten muss. Hinzu kommen jedoch
auch Versuche, OER in einen größeren Rahmen einzubinden und nicht nur Materialien,
sondern auch die verwendeten Werkzeuge sowie die benötigten Lizenzen abzubilden.
Auch wenn eine solche Darstellung keine letztliche Kenntnis dazu liefert was OER sind,
wird hierdurch doch eine Raum geschaffen, der abgrenzt, was als OER gelten kann.
Um nun der Frage nachgehen zu können, wie OER im Bezug zur Ökonomisierung der
Bildung konstituiert werden, muss in Kapitel 3 geklärt werden, was mit diesem Begriff
bezeichnet werden soll. Hierzu werde ich in Kapitel 3.1 den Weg einer Zerlegung der
Phrase gehen und zunächst die einzelnen Begriffe betrachten. Dazu werde ich zunächst
den Begriff der Ökonomisierung problematisieren, um zu klären, in welcher Form dieser
gebraucht wird. Dabei gehe ich auch auf eine kurze geschichtliche Betrachtung ein, um
zu zeigen, wie dieser gebraucht wurde. Es schließt sich eine Darstellung des Begriffs
Bildung an. Auch dabei werde ich den Weg der Darstellung von Definitionen gehen. Um
ein möglichst umfangreiches Bild in entsprechender Kürze zeichnen zu können, werde ich
die „Ökonomisierungsbefürworter“ sowie die „Gegner“ zu Wort kommen lassen. Da ich
in der Diskursanalyse auf die Sichtweisen und Denkmodelle beider Pole zurückgreifen
möchte, werde ich an dieser Stelle auch eine Kritik des ökonomistischen Bildungsver-
ständnisses vornehmen. Dies hilft, beide Perspektiven erschließen zu können und in der
Analyse über Begriffe (Werkzeuge) zu verfügen, durch die die Deutungsmuster erkennbar
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werden. Schließlich führe ich beide Begriffe wieder zusammen und reflektiere in Kapitel
3.1.3 das bisher Beschriebene. Um verstehen zu können, auf welcher Basis sich dieser
ökonomische Umbau vollzieht bzw. worin der Grund zu finden ist, gehe ich in Kapitel 3.2
auf den Neoliberalismus ein und reflektiere ihn als eine Durchsetzungsstrategie für die
Ökonomisierung der Bildung. In diesem Kapitel wird erkennbar werden, welch tragende
Rolle dieser Weltsicht zukommt, um begreifen zu können, wie sich die Ökonomisierung
der Bildung Bahn brechen konnte.
Wurde bereits eine Menge zur Ökonomisierung der Bildung gesprochen, blieb bis zu
diesem Punkt verborgen, wie sich diese in der Praxis zu erkennen gibt. Um dies zu erhellen,
werde ich in Kapitel 3.3 auf einige Beispiele aus der Praxis eingehen, die verdeutlichen, in
welcher Weise diese Ökonomisierung auftritt. Den Abschluss des Kapitels 3 bildet eine
Bewertung des bisher Beschriebenen.
Als augenscheinliche „Gegenökonomie“ können die Entwicklungen erscheinen, die
sich im Kontext Freier Software, Open Source Software, Open Access und Open Educational
Resources entwickelt haben. Ausgangspunkt dieser Sichtweise (Kapitel 4) stellt eine Auf-
arbeitung der patensiven Kulturen2 dar. Hierzu werde ich die einzelnen Phänomene
(Freie Software, Open Source Software, Open Access und Open Movement) betrachten und
sie gegenüberstellen (Kapitel 4.2). Wie sich zeigen wird, lässt sich die Behauptung der
„Gegenökonomie“ nur bedingt aufrechterhalten. Dies wird besonders deutlich an der
Differenz der Konzepte Free und Open. Kapitel 4.3 wird sich dieser Thematik annehmen
und aufzeigen, inwiefern sich Unterschiede ergeben und welche Bedeutung dies für die
Analyse des OER-Diskurses hat. Wenn Inhalte freigegeben werden sollen, ist dies nicht
ohne Weiteres möglich und so ist es nötig, Lizenzen zu nutzen, die die Weitergabe von
Inhalten ermöglichen. Kapitel 4.4 geht dieser Feststellung nach und geht auf Lizenzen
ein, die im Kontext patensiver Kulturen zum Einsatz kommen. Da sich die vorliegende
Arbeit auf Open Educational Resources bezieht und eine Darstellung aller Lizenzen diese
Arbeit nicht weiterbringen würde, lege ich den Fokus auf die Darstellung der Creative
Commons Lizenzen, die einen bedeutenden Stand im Kontext von OER einnehmen. Kapitel
4.5 reflektiert wiederum die Inhalte aus Kapitel 4 und entwickelt eine Differenzierung
zwischen Free und Open, die später die Reflexion des Diskurses zu OER ermöglichen wird.
Nachdem in den Kapiteln 2 bis 4 die Grundlagen, Hintergründe und Konzepte bearbei-
tet wurden, steht nun eine Basis, auf deren Grundlage die Analyse stattfindet. Bevor aber
mit der Analyse begonnen werden kann, gehe ich in Kapitel 5 auf die Darstellung der Me-
thode ein. Wie bereits erwähnt, werde ich die Untersuchung anhand der Diskursanalyse
durchführen. Kapitel 5.1 stellt diese in knapper Weise dar, beschreibt also grundlegend die
Diskursanalyse als Methode. Dabei ist die kritische Diskursanalyse nach Jäger der zentrale,
wenn auch nicht der einzige Bezugspunkt der Arbeit. Abschließend werde ich einige
Werkzeuge vorstellen, mit denen der OER-Diskurs analysiert wird. In einem nächsten
2Zum Begriff siehe Kapitel 4.1
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Schritt werde ich in Kapitel 5.2 auf die Datenbasis eingehen. Dabei geht es darum zu klären,
aus welchen Quellen sich der Korpus speist bzw. wie ich zu den Inhalten gekommen bin.
Dies ist vor allem deshalb wichtig, weil der Versuch unternommen wurde, eine große
Bandbreite von Aussagen zu erhalten.
Sind alle Perspektiven erarbeitet und besprochen, beginne ich in Kapitel 6 mit der
diskursanalytischen Untersuchung und Aufarbeitung des Korpus. Hierzu beginne ich
zunächst (Kapitel 6.1) mit einer Darstellung der Auslegungen von OER im Diskurs. Hierbei
ziele ich darauf darzustellen, wie sich im Diskurs das Bild von OER ändert, wenn die
Akteure nicht mehr an der von ihnen angelegten Definition arbeiten, sondern OER aus
ihrer eigenen Sicht, in ihrem eigenen Interesse betrachten. Ziel dieser Darstellung ist es die
Brüche herauszustellen, die sich bei den Akteuren ergeben. Kapitel 6.2 geht der narrativen
Struktur des Diskurses zu OER nach und zeigt auf, wie die „Erzählung“ von OER verläuft.
Dabei gilt es darzustellen, über welche Mittel OER in die Debatte eingebracht werden und
wie diese aufgeladen wird, um eine Durchschlagskraft zu erhalten, sodass sich viele an
OER beteiligen bzw. OER mittragen.
Die Darstellung der Erwartungen, Chancen und Potenziale von OER folgt in Kapitel
6.3. Wie erwähnt, lassen sich im Diskurs verschiedene Sichtweisen und Kategorien finden,
die OER eine positive Wirkung auf das Bildungswesen bescheinigen. Diese bezeichne
ich als Potenziale, da dieser Begriff in der Literatur immer wieder zu finden ist. In den
verschiedenen Unterkapiteln werde ich auf die Bereiche Optimierung des Bildungswesens,
pädagogische Potenziale und Revolutionierung des Bildungswesens eingehen. Da im
Diskurs vor allem die positiven Sichtweisen eine bedeutende Rolle spielen, halte ich es
für nötig auch die negativen Seiten zu beleuchten, um zu sehen was in diesem Kontext
sagbar ist. Auch wenn dieser Bereich nur eine relativ geringe Rolle spielt, erscheint mir
die Darstellung nötig, um das Spektrum der Aussagen abbilden zu können. In Kapitel 6.4
wird diese Seite des Diskurses behandelt.
Im Diskurs lassen sich Aussagen finden, die darauf hindeuten, durch bestimmte Aus-
sagen eine Bewegung zu erreichen, um OER zu etablieren bzw. zu verbreiten. Um diese
Aussagen darstellen zu können, werde ich in Kapitel 6.5 auf die Durchsetzungsstrategien
eingehen und aufzeigen, über welche Äußerungen Druck erzeugt wird, um OER in der
Bildungslandschaft zu festigen. Kapitel 6.6 geht dann auf die großen Diskursstränge ein,
die sich im OER-Diskurs finden lassen. Es wird sich zeigen, dass einige dieser Themen
bereits in anderen Zusammenhängen genannt wurden, was aber darauf verweist, welche
hohen Stellenwert einzelne Themen im Diskurs haben.
Nach Abschluss der Darstellung des Diskurses zu OER wird es Zeit für einen Rückbe-
zug, um das Thema zu schließen und auf die Beantwortung der Fragestellung zu kommen
(Kapitel 6.7). Hier wird es darum gehen, die Erkenntnisse aus der Analyse ins Verhältnis
zur Bildung bzw. zum Bildungswesen zu setzen, um zu verstehen, wie OER im Bezug auf
die Ökonomisierung des Bildungssektors konstituiert werden.
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Mit Kapitel 7 werde ich die Arbeit beenden und einen Rück- und Ausblick geben.
Es dient einerseits der Reflexion des Arbeitsprozesses und der Arbeit im Allgemeinen,
geht noch einmal auf die Fragestellung(-en) ein und reflektiert diese im Kontext der
Analyseergebnisse. In einem letzten Schritt werden der Blick in die Zukunft gerichtet und
mögliche weitere Fragen erarbeitet, die sich aus der Arbeit ergeben. Hier werden zudem
einige Vorschläge unterbreitet, zu welchen Themen in der Zukunft an OER gearbeitet
werden sollte.
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2 Open Educational Resources – Geschichte und Definiti-
on
2.1 Historie und Meilensteine von OER
Um Open Educational Resources nicht nur als Momentaufnahme zu sehen, sondern sie
als in einen Kontext eingebettet begreifen zu können, bietet es sich an, einige wichtige
Meilensteine der Entwicklung der Open Educational Resources zu betrachten. Im Allge-
meinen wird die Free und Open Source Software-Bewegung (FOSS-Bewegung), die in
Kapitel 4 beschrieben wird, als Vorläufer des Denkens zum freien und offenen Zugang zu
Wissen und Information angesehen und ist damit auch als grundlegende Idee für OER zu
begreifen (Kreutzer, 2014b, S. 37; Muuß-Merholz/Schaumburg, 2014, S. 12; Braun, 2008,
S. 9 f). Der Grund hierfür liegt zunächst in der Zeit begründet - die Entwicklung von
Free Software und später Open Source Software beginnt in den 1980er Jahren - und in
der Tatsache, dass all diese Bewegungen, so unterschiedlich ihre Gegenstandsbereiche
auch sein mögen, in ihrem Kern auf das Gleiche fokussieren: Informationen (kosten-)frei
und offen zugänglich zu machen. Oder mit mehr Pathos: die Menschen am Wissen der
Menschheit (kostenfrei) teilhaben zu lassen. Erreicht wird dies mit der Schaffung und
Verwendung von weniger restriktiven Lizenzen, die auf die entstandenen Inhalte ange-
wendet werden. In diesem Punkt ist schließlich auch der grundlegende Unterschied zu
proprietären Wissensinhalten zu sehen. Sollen proprietäre3 Inhalte verwendet werden,
sind die Urheber bzw. die Lizenzinhaber zu konsultieren und an diese i.d.R. Gebühren
zu entrichten. Anders stellen sich Inhalte mit freier/offener Lizenz dar, die eine Nutzung
ohne Rücksprache erlauben.
Doch wie und wo entstand nun die Open Educational Resources (-Bewegung4)? Einen
wichtigen Zeitpunkt stellt das Jahr 2001 dar. Zu dieser Zeit wurde am Massachusetts
Institute of Technology (MIT) in Cambridge/USA die Entscheidung getroffen, das Open-
CourseWare Projekt (OCW) zu beginnen. Dahinter verbarg sich die Idee, allen Menschen
kostenfrei Unterrichtsmaterialien über das Internet zur Verfügung zu stellen (Zauchner/
Baumgartner, 2007, S. 2). Man war auf der Suche nach Wegen, um Wissen zu verbreiten
und Menschen zu vernetzen (Deimann, 2012, S. 4). Hierbei handelte es sich jedoch nicht
um beliebige Materialien, sondern um Vorlesungen und Kurse der renommierten Univer-
sität. Was zunächst als ein zweijähriges Pilotprojekt begann, aber mit einem Umfang von
3Vom lateinischen proprietarius = Eigentumsherr. Im juristischen Sinne ist proprietär als urheberrechtlich
geschützt zu begreifen. In der Sichtweise der Free-Software-Bewegung meint proprietär: Weiterverbreitung
und Veränderung sind verboten bzw. es muss eine Erlaubnis erteilt werden (Stallman, 1994).
4Wenn ich diesen Begriff hier gebrauche, dann mit der nötigen Vorsicht. Auch wenn in der Literatur zu
OER von der OER-Bewegung gesprochen wird (vgl. beispielsweise Braun 2008; Duchamps 2013; Hug 2014)
ist nicht sicher, ob dieses Phänomen als eine Bewegung im Sinne einer sozialen Bewegung begriffen werden
kann. Entgegen der FOSS-Bewegung, die als soziale Bewegung zu beschreiben ist (Zimmermann, 2004, S.
364), ist mir bisher keine Arbeit bekannt, die sich explizit mit dieser Frage beschäftigt hat.
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500 Kursen bereits auf eine breite Basis blicken konnte, führte im Folgenden zu globalen
„Ansteckungseffekten“. Mehr als hundert Universitäten folgten weltweit diesem Trend
und stellen ihre Lehr- und Lerninhalte sowie Kurse frei im Internet zur Verfügung (Kam-
pl/Hofmann, 2007, S. 74). Damit war es potenziell allen Menschen möglich geworden,
Vorlesungen dieser Universitäten zu „besuchen“5.
OpenCourseWare wurde zu einem Leuchtturmprojekt, dem sich in den folgenden
Jahren immer mehr Universitäten anschlossen. Die Reaktionen auf dieses Ereignis waren
allerdings sehr unterschiedlich und bewegten sich von Zustimmung über Unverständnis
bis hin zum Vorwurf kulturimperialistischer Hintergedanken. Baumgartner und Zauchner
verweisen mit Shigeru Miyagawa, dem ehemaligen Vorsitzenden des MIT OCW Bera-
tergremiums, auf verschiedene Gründe, die am MIT zum Entschluss zur Gründung von
OCW geführt haben. So sollten u.a. das Image verbessert, die Kooperation innerhalb
des MIT angeregt, Studenten angeworben und die Bildungsmission unterstützt werden
(Baumgartner/Zauchner, 2007, S. 57 f.). Dies legt nahe, dass neben der Umsetzung des
pädagogischen Ideals eines (kostenfreien) Zugangs zu Bildung für alle auch organisatori-
sche und ökonomische Interessen in den Entscheidungsprozess einflossen – eine wichtige
Feststellung, gerade vor dem Hintergrund des immer wiederkehrenden Verweises auf
die philanthrop wirkenden Ziele, die dieses und ähnliche Projekte bis heute vor sich
hertragen6. Kampl/Hofmann (2007, S. 75) verweisen mit Charles M. Vest, den ehemaligen
Präsidenten des MIT, darauf, dass die Idee eines kostenlosen und freien Zugangs zunächst
keinesfalls gegeben war. Vielmehr sollte mit den Online-Kursen Geld verdient werden.
Was sich heute also als soziales Projekt darstellt, nahm seinen Anfang als Versuch neue
Geschäftsmodelle zu erproben.
Auch wenn OCW heute als die Geburtsstunde der Open Educational Resources ange-
sehen wird, der Begriff war 2001 noch nicht erdacht. Es sollte noch ein Jahr vergehen bis
dieser im Juli 2002 eingeführte wurde. Auf dem Forum on the Impact of Open Courseware
5Klar ist, auch wenn die Zugangsvoraussetzungen niederschwelliger geworden sind, sind sie nicht
verschwunden. So lassen sich die offensichtlichen technischen Hürden nennen, die durch die Nutzer
überwunden werden müssen. Gleichzeitig sind aber auch soziale und demografische Hürden vorhanden,
die allein durch die Bereitstellung der Inhalte noch nicht aus dem Weg geräumt werden. So zeigt der
Evaluationsbericht zum Kaiserslauterer Open Online Course (KLOOC) „Nachhaltige Entwicklung“, dass 57% der
Teilnehmenden Personen im Alter zwischen 18 und 34 Jahren waren, was darauf verweist, dass es vor allem
junge Menschen sind, die diese Angebote nutzen. Weiterhin gaben 52% der Teilnehmenden an, über einen
Hochschulabschluss zu verfügen. 5% der Teilnehmenden hatten promoviert. Die Zahl der Teilnehmenden
mit einer Berufsausbildung als höchstem Abschluss wird mit 29% angegeben (Vogel/Rohs/Böhmer, 2016, S.
12 f.). Diese Zahlen belegen, dass allein die Bereitstellung von Inhalten noch nicht dazu führt, dass auch alle
Bevölkerungsschichten gleichermaßen an diesen Angeboten partizipieren (siehe dazu auch Robes, 2015, S.
14 f.).
6Zu denken ist hier beispielsweise an Plattformen wie Coursera oder Udacity, die vordergründig auf
einen offenen Zugang verweisen, jedoch ganz klare wirtschaftliche Interessen im Blick haben und dabei
auf geschlossene (Lern-)Systeme setzen (Deimann, 2014b, S. 8). Dass es sich hierbei aber in keiner Weise
um OER handelt, wird deutlich bei einem Blick auf die eigene Darstellung von Coursera. Hier wird im
Bereich ’Courses’ darauf verwiesen, dass die Kurse „Online and open to everyone“ sind, dies jedoch mit
dem Hinweis auf den Preis dieses Angebotes (Coursera, 2018).
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for Higher Education in Developing Countries der UNESCO in Paris wurde der Begriff zum
ersten Mal geprägt. In verschiedenen Arbeitsgruppen wurde u.a. über einen geeigneten
Begriff bzw. Namen für OpenCourseWare nachgedacht, wobei der heute etablierte Begriff
entstand: „The recommended name is Open Educational Resources.“ (zit. UNESCO, 2002,
S. 24) Teilnehmer dieser Veranstaltung waren Vertreter aus den USA, Ägypten, Brasilien,
Guinea, Kamerun, Kanada, Marokko, Mauritius, Indien, Russland und Thailand, i.d.R. aus
dem Umfeld von Bildungseinrichtungen. Eine deutsche Beteiligung an dieser Konferenz
gab es nicht (Braun, 2008, S. 3). Diese Nicht-Teilnahme seitens Deutschlands deutet es
an, und die folgenden Jahre bestätigen dies, dass die Entwicklung in Deutschland nur
sehr schleppend voranschritt. Immer wieder verweisen Autoren auf einen Nachholbedarf
und diagnostizieren, dass die ersten zehn Jahre der OER-Entwicklung in Deutschland
geradezu verschlafen wurden (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 5).
Wie der Titel der UNESCO-Konferenz von 2002 angibt, lag der Fokus auf den Poten-
zialen von OER im Hinblick auf die Bildungslandschaften in Entwicklungsländern. Die
Idee war zunächst pragmatischer bzw. technologischer Natur. Wie kann die Bildungssi-
tuation in diesen Ländern verbessert werden? Eine ideologische Prägung von OER kam
erst im späteren Verlauf der Debatte hinzu (Muuß-Merholz/Schaumburg, 2014, S. 12). In
der Literatur gilt das Jahr 2002 als der Beginn der Entwicklung von Open Educational
Resources und damit als großer Meilenstein in der Entwicklungsgeschichte dieser Art von
Bildungsmaterialien.
Neben der UNESCO beteiligte sich im Jahre 2005 die Organisation für wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) an der Debatte zu Open Educational Resources
und beauftragte das Centre for Educational Research and Innovation (CERI) damit, eine Studie
zum Thema durchzuführen (Muuß-Merholz, 2015, S. 72). Zentrale Fragen dieser Studie
lagen in der Darstellung möglicher Geschäftsmodelle, dem Aufzeigen von Anreizen und
Hürden für Lehrpersonal ihre Inhalte zu teilen sowie der Steigerung des Zugangs und
der Nutzbarkeit von Open Educational Resources. Auch eine detaillierte Definition des
Begriffs von Open Educational Resources wurde hier gegeben (CERI, 2007, S. 29 ff.). Was
an dieser Stelle auffällt, ist die Frage nach den Möglichkeiten von Geschäftsmodellen und
der Klärung von Anreizen für das Lehrpersonal, sich an der Entwicklung von OER zu
beteiligen. Es wird bereits sichtbar, dass auch die Hinwendung zum Markt im Kontext von
OER eine Rolle spielt. Neben Ideen, die Bildungssphäre zu verbessern, treten wirtschaftli-
che Betrachtungsweisen, die dazu beitragen sollen, OER zu verbreiten und gleichzeitig
Kapital zu erwirtschaften.
Mit dem Open eLearning Content Observatory Services (OLCOS) wurde im Jahr 2006 das
Thema OER erstmals auf rein europäischer Ebene aufgegriffen und ein Forschungsprojekt
kofinanziert (Mruck et al., 2013, S. 7). Zentrales Ergebnis dieser Arbeit ist die Roadmap
2012, die Wege darstellt, wie eine höhere Produktion, Verbreitung und Nutzung von OER
erfolgen könnte. Betont wird die Bedeutung von OER für die Entwicklung von Bildung
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und lebenslangem Lernen für die wissensbasierte Wirtschaft und Gesellschaft (Geser, 2007,
S. 12). Einen weiteren Meilenstein stellt das Jahr 2007 dar, wobei hier zunächst auf die
Cape Town Open Education Declaration zu verweisen ist. Die gemeinsame Veranstaltung
der Shuttleworth Foundation und dem Open Society Institute sollte in ihrem Kern eine
Absichtserklärung hervorbringen, die die Idee von OER weiter verbreitet und voranbringt.
Die Deklaration wurde viel beachtet und zieht bis heute Personen und Institutionen an,
sich an der Idee offener Bildung zu beteiligen. Mit Stand Februar 2019 haben sich bereits
2635 Personen und 280 Organisationen zur Deklaration bekannt und diese unterzeichnet
(Shuttleworth Foundation and Open Society Foundation, 2019). In Deutschland wurde
im Jahr 2007 ein erster öffentlichkeitswirksamer Schritt hin zu OER gemacht, indem
die Stuttgarter Erklärung veröffentlicht wurde. Mit dieser Erklärung sollte nun auch für
Deutschland ein Zeichen gesetzt werden, um ein Bewusstsein für die Potenziale und
Chancen von OER zu schaffen (Muuß-Merholz, 2015, S. 72).
Weiterhin muss das Jahr 2012 erwähnt werden, denn in diesem Jahr lassen sich einige
Ereignisse ausmachen, die wichtig für die Verbreitung von OER waren. Einerseits ist dies
das Jahr des zehnjährigen Bestehens des Begriffs OER, andererseits kam nun auch in
Deutschland größere Bewegung in die OER-Debatte. Doch sei der Blick zunächst wie-
derum nach Paris gerichtet. Im Jahr 2012, also zehn Jahre nach der ersten Erwähnung
von Open Educational Resources, wurde durch die UNESCO eine zweite Konferenz zum
Thema OER durchgeführt. Hierbei wurde nicht nur eine angepasste Definition vorgelegt,
in Kapitel 2.2 werde ich darauf explizit eingehen, sondern auch ein Logo für OER präsen-
tiert. Open Educational Resources bekamen ein Gesicht, hinter dem sich OER-Akteure
versammeln konnten. In der Gestaltung des Logos sollten die verschiedenen Inhalte und
Ziele der OER-Bewegung aufgegriffen und zum Ausdruck gebracht werden. So verweist
die untere Kante auf ein offenes Buch in seiner Profilansicht. Jonathas Mello, der Künstler
dieses Logos, wollte hier jedoch auch eine Doppeldeutigkeit einbringen und gestaltete
das Bild so, dass sich in dieser Darstellung auch die stilisierte Form eines fliegenden
Vogels erkennen lässt. Dieser Vogel kann sinnbildlich als Repräsentation von Freiheit und
Grenzenlosigkeit gesehen werden (Mello, 2012). Eine solche Interpretation legt aus meiner
Sicht weitere Überlegungen nahe. So kann mit einem Vogel auch Schutzbedürftigkeit und
Zerbrechlichkeit verbunden werden. In dieser Sichtweise entsteht ein Bild von OER, das
der Pflege des Einzelnen oder der Gemeinschaft bedarf, um zur Entfaltung kommen zu
können. Denn bei einem Vogel handelt es sich auch um ein Wesen, das geschützt, bewahrt
und gepflegt werden muss. Vielleicht ist neben der genannten Grenzenlosigkeit von OER
eben auch die Schutzbedürftigkeit oder die Einsatzbereitschaft des Einzelnen ein wichtiger
Grundstein für die Verbreitung von OER.
Geht man in der Betrachtung des Logos weiter, gibt sich die Andeutung geschwungener
Blätter zu erkennen, die den Eindruck eines Buches weiter verstärken. Sie gehen über
zu den nächsten drei Seiten des Buches und werden an ihren Enden zu drei Händen,
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die sich aus dem Buch herauszubewegen scheinen. Mello möchte mit diesem Motiv auf
die Kollaboration und das gemeinschaftliche Wissen hinweisen, derer es bedarf, um
OER größer werden zu lassen. Weiterhin sollen diese Hände auf das Hauptziel von OER
verweisen, das Mello in der „human education“ (Menschenbildung) sieht (ebd.). In diesem
Punkt kommt also die Gemeinschaft der Menschen ins Spiel. Zu beachten sind dabei die
NutzerInnen von OER, die Lernenden und diejenigen, die Wissen verbreiten möchten.
Aber auch die, die für die Pflege und die Entwicklung von OER verantwortlich sind.
Diese Sichtweise legt nahe, dass OER ein Gemeinschaftsprojekt ist. Es kann und soll nicht
von einzelnen Individuen oder Organisationen vorangetrieben werden, sondern sich auf
eine breite Basis von Menschen stützen, die das Ziel teilen, die Bildung des Menschen
zu forcieren. Offen bleibt hierbei leider, was mit dem Begriff der „human education“ im
Detail zu Ausdruck gebracht werden soll. Ist es eine humanistische Bildung, die den
Menschen als individuelles Wesen fördern und befreien möchte, um ihm die Möglichkeit
zum emanzipierten Handeln zu geben oder verbirgt sich dahinter ein gänzlich anderes
Verständnis von Bildung?
Abbildung 1: OER Global Logo by Jonathas Mello, CC
BY 3.0, http://creativecommons.org/licenses/by/ 3.0/
(Mello, 2012)
Eine mögliche Antwort lässt
sich aus der Darstellung Mel-
los zum gesamten Logo ablei-
ten. Er verweist darauf, dass
die Hauptlinien in einer orga-
nischen Weise gezeichnet sind,
um hiermit auf die veränderte
Rolle des Menschen bei OER
zu verweisen, die nicht mehr
einen technischen oder mate-
rialistischen Fokus innehaben
sollen (ebd.). Mit dieser Aus-
sage legt Mello die Interpreta-
tion nahe, dass mit OER der
Mensch in den Fokus der Be-
trachtungen gerückt werden
soll. So gedeutet, taucht eine
humanistische Orientierung im OER-Konzept auf. Diese Interpretation passt auch zur
Aussage Zauchner/Baumgartner (2007, S. 3) die OER, zumindest für den Beginn der
Debatte, eine idealistische Ausrichtung bescheinigen.
Wurde die erste UNESCO OER-Konferenz durchgeführt, um die Bildung in Entwick-
lungsländern voranzubringen, sahen in den Folgejahren auch höher entwickelte Länder
in OER Chancen, ihre eigenen Bildungssysteme zu verbessern. Zu nennen sind hier bei-
spielsweise die Bemühungen des US-amerikanischen Bundesstaats Kalifornien, in dem
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durch Gouverneur Jerry Brown im September 2012 zwei Gesetze zum Aufbau von OER-
Repositorien7 verabschiedet wurden. In einem ersten Gesetz wird die Gründung des
California Open Education Resources Council beschlossen, das die Entwicklung von Inhalten
in Form von Büchern begleiten soll. Das zweite Gesetz zielt auf die Gründung der Cali-
fornia Digital Open Source Library, einer Bibliothek, in der die freien Bücher untergebracht
werden sollen (Palmedo, 2012). Ebenfalls im Jahr 2012 gab US-Arbeitsministerin Hilda L.
Solis eine OER-Initiative bekannt, durch die binnen vier Jahren zwei Milliarden US-Dollar
in Community Colleges investiert werden sollten, mit dem Ziel, Lernunterlagen unter
Creative-Commons-Lizenzen zu erstellen (Dobusch, 2012b).
Auch in Europa starteten im Jahr 2012 Bemühungen, offene Bildungsmaterialien zu
erstellen. Polens Premier Donald Tusk verabschiedete ein Vorhaben, durch das 11 Mio.
Euro in die Entwicklung kostenloser digitaler Bücher flossen. Damit sollten die Klassen-
stufen 4 bis 6 mit einem vollständigen Satz Bücher unter CC-BY Lizenz8 ausgestattet
werden (Müller, 2012). Im Jahr 2014 wurde in Polen die begonnene Maßnahme fortgesetzt,
sodass nun OER-Schulbücher für das polnische Bildungswesen finanziert wurden, die alle
Schularten und -stufen umfassten (Muuß-Merholz, 2014).
Im Laufe der folgenden Jahre entstanden weltweit OER-Initiativen, die hier kaum
in einer angemessenen Weise dargestellt werden können. Auch würde eine derartige
Aufarbeitung die vorliegende Arbeit nicht voranbringen. Zu breit gefächert sind diese
Entwicklungen. Ich verweise hier nur auf die Gründung der Open Educational Resources
University (OERu)9 im Jahre 2012 (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 14) oder
auf die Plattform Learnify in Schweden, die bereits seit 2003 kontinuierlich weiterentwickelt
wird und LehrerInnen kostenfreie und frei lizenzierte Materialien zur Verfügung stellt
(Moje, 2014).
Ich werde nun die globale Bühne verlassen und den Blick im Folgenden auf die Entwick-
lungen in Deutschland richten. Auch hier stellten das Jahr 2011 und 2012 einen Meilenstein
dar, und mit gewissem Recht kann das Jahr 2012 als der Beginn von OER in Deutschland
betrachtet werden. Dies soll nicht den Blick auf die Projekte und Initiativen versperren,
die schon Jahre zuvor aktiv waren, wie beispielsweise in der Stuttgarter Erklärung, in der
sich verschiedene Institutionen aus dem Bildungsbereich in Baden-Württemberg für die
Förderung von Open-Content aussprachen (Bildungsbündnis Open-Content, 2007), das
freie Lehrbuch Lehren und Lernen mit Technologien (L3T)10 oder das EduCamp in Bielefeld11.
Doch auch wenn diese wichtigen Aktivitäten stattfanden, muss doch konstatiert werden,
7Repositorium lateinisch „Lager“, ein Ort zur Aufbewahrung verschiedener Inhalte. Je nach Kontext
kann es sich bei einem Repositorium um ein verwaltetes Archiv für Software, Publikationen oder Ähnliches
handeln. Im heutigen Sprachgebrauch handelt es sich meist um digitale Archive.
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dass diese sich in einem sehr engen Kreis ereigneten. Von einer breiten öffentlichen Debatte
konnte aber keine Rede sein. Vielmehr lassen sie sich als Experten- oder Spezialdiskurse
bezeichnen. So meint Dobusch noch im Jahre 2012, dass Deutschland im Bezug auf OER
als Entwicklungsland bezeichnet werden müsse (Dobusch, 2012a, S. 8). Erste Schritte in
Richtung einer breiteren Debatte zum Thema OER lassen sich in Deutschland erst ab
Ende 2011 feststellen. Diese Debatte fokussiert zunächst jedoch nicht auf OER. Vielmehr
entspinnt sie sich an der Einführung des sogenannten Schultrojaners und wird anfänglich in
der Bloggerszene diskutiert (Muuß-Merholz/Schaumburg, 2014). Als Schultrojaner wurde
eine Plagiatssoftware bezeichnet, die auf mindestens einem Prozent der öffentlichen Schul-
server installiert werden sollte, um die dort vorhandenen Speichersysteme zu prüfen, mit
dem Ziel, eventuelle Verstöße gegen das Urheberrecht aufzuspüren. Beschlossen wurde
dieses Vorgehen im Gesamtvertrag zur Einräumung und Vergütung von Ansprüchen nach § 53
UrhG zwischen den Bundesländern und den Rechteinhabern (Erhard et al., 2011, S. 6).
Anstoß an diesem Vorgehen nahm zunächst der netzpolitische Aktivist und Journalist
Markus Beckedahl auf netzpolitik.org (Beckedahl, 2011b), der über diesen Vertrag berichtete
und die anschließende Debatte begleitete und kommentierte. Die Beiträge führten zu hefti-
gen Reaktionen gegen den Schultrojaner und schließlich zur Einstellung des Vorhabens12.
Auch wenn sich der Schultrojaner nicht durchsetzen konnte, hatte dieser doch einige
Auswirkungen nach sich gezogen und Fragen aufgeworfen, die ohne die Aktivitäten
Beckedahls und der anderen Akteure wohl erst später in das Bewusstsein gedrungen wä-
ren. Die Debatte zum Schultrojaner kann damit als diskursives Ereignis gesehen werden,
das die OER-Debatte in Deutschland entfachte und zu einem Hinterfragen gegenwärtiger
Strukturen beitrug13.
Die Debatte zu OER nahm mit diesem Ereignis an Fahrt auf und so kam es zu ersten
Absichtserklärungen, z.B. beim bereits erwähnten EduCamp 2011 in Bielefeld. In der Folge
entstanden immer wieder einzelne Initiativen wie die Website www.cc-your-edu.de14 oder
größer angelegte Projekte und Veröffentlichungen zum Thema, wie das Whitepaper des
Zentrums für digitalen Fortschritt mit der Forderung nach einer digitalen Lehrmittelfreiheit
(Dobusch, 2012a). Ein guter Überblick zu den folgenden Entwicklungen findet sich bei-
spielsweise bei Blees/Cohen/Massar (2013, S. 15 ff), Muuß-Merholz/Schaumburg (2014,
S. 55 ff.) und bei Muuß-Merholz (2015, S. 72 ff.). Hierbei zeigt sich, dass OER in den
Jahren nach 2012 auch in Deutschland immer mehr in den Blick der Politik gerieten. Sei
es nun auf bildungspolitischer Ebene oder gar im Rahmen von Koalitionsverträgen. So
12Für einen Überblick zu den Ereignissen siehe: Beckedahl (2011b), Beckedahl (2011a), Larbig (2011),
Beckedahl (2012).
13Interessant an dieser Entwicklung ist die Tatsache, dass es, wie schon bei der FOSS-Bewegung, einer
Initialzündung bedurfte, um das Phänomen OER einer größeren Öffentlichkeit bewusst zu machen. Und
wieder waren es wirtschaftliche Erwägungen und das Streben nach Kontrolle sowie das Nicht-einverstanden-
Sein einiger Teile der Bevölkerung mit dieser Praxis, die dieses Denken in Gang setzten. In Kapitel 4.2 wird
diese Entwicklung in der FOSS-Bewegung dargestellt.
14http://www.cc-your-edu.de/
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wurde im Jahr 2016 von der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) ein Positionspapier zu OER
vorgelegt, in welchem anhand von 12 Punkten die Position der HRK herausgestellt wurde
(Hochschulrektorenkonferenz, 2016). Hierin wurde deutlich gemacht, dass die HRK von
Verbesserungen für die Lehre und die Hochschulen ausgeht, die sich durch den Einsatz von
OER, z.B. durch die Möglichkeit zur Kollaboration, ergeben. Auch die Bundesregierung
bekennt sich im Koalitionsvertrag von 2018 zu Open Educational Resources und möchte
„die Entstehung und Verfügbarkeit, die Weiterverbreitung und den didaktisch fundierten
Einsatz offen lizenzierter, frei zugänglicher Lehr- und Lernmaterialien fördern und eine
geeignete Qualitätssicherung etablieren.“ (zit. CDU, CSU und SPD, 2018, S. 38)15 Da diese
Darstellung nur ein fragmentarischer Überblick zu den Entwicklungen im Kontext von
OER ist, sei noch auf die Timeline zu OER verwiesen (Team OER für OERinfo, 2018). Hier
sind weitere Entwicklungen und Meilensteine von OER zusammengetragen.
Alles in allem ergibt sich das Bild, dass OER im deutschen Diskurs angekommen sind.
Dies zeigt schon ein Blick auf die Veranstaltungshinweise auf OERinfo16, ein Angebot
zur Sichtbarmachung von OER und zur Darstellung aktueller Entwicklungen, das vom
Bundesministerium für Bildung und Forschung gefördert wird. Allein für das erste Halb-
jahr 2018 werden über 60 Veranstaltungen und Workshops zum Thema OER genannt.
Gleichzeitig muss aber konstatiert werden, dass in den Schulen und Hochschulen eine
feste Verankerung dieser Lehr- und Lerninhalte bislang nicht gegeben ist.
2.2 Zur Definition von OER
Nachdem nun einiges zur Geschichte und zu den Entwicklungen von OER im Allgemei-
nen und für Deutschland im Speziellen zusammengetragen wurde, blieb eine begriffliche
Bestimmung bislang aus. Vielmehr wurde ein gewisses Grundverständnis vorausgesetzt,
das OER verkürzt als „offene Lehr- und Lernressourcen“ begreift. War ein solches Ver-
ständnis von OER für einen geschichtlichen Abriss ausreichend, muss für die folgenden
Untersuchungen der Blick geschärft werden, um ein präziseres Bild von OER zu erhalten.
Aus diesem Grund werden die folgenden Seiten detaillierter auf das Phänomen eingehen
und herausarbeiten, welche Betrachtungsweisen mit OER verbunden werden. Hierbei
wird die Frage zu beantworten sein, was unter dem Begriff Open Educational Resources
zu verstehen ist. Da die Bandbreite von Definitionsversuchen bereits beachtlich ist, werde
ich mich im Folgenden auf einige der verbreitetsten Definitionsansätze beziehen17. Erwei-
15Leider geht aus einer Antwort der Bundesregierung auf eine Kleine Anfrage der FDP u.a. hervor, dass
die Bundesregierung OER nur in dem Rahmen fördert, als dass sie die OER-Informationsstelle sowie Projekte
zur Sensibilisierung und Qualifizierung von Multiplikatoren unterstützen. An Maßnahmen zur Entwicklung
und Anwendung von Qualitätssicherungsprozessen für OER beteiligt sich die Bundesregierung aktuell
nicht (Bundesregierung, 2018).
16https://open-educational-resources.de
17Einen guten Überblick zu den erarbeiteten Definitionsansätzen finden wir bei Blees/Cohen/Massar
(2013). In dieser Arbeit werden sechs Definitionen vorgestellt, wobei die Auswahl als sinnvoll angesehen
wird, da hierin die großen Akteure der OER-Debatte zu finden sind.
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tert wird dieses Bild mit aktuellen Ansätzen bzw. mit Definitionen, die versuchen, neue
Blickwinkel in die Debatte einzubringen.
Aus einer gewissen Distanz ist eine Begriffsbestimmung von OER relativ leicht vorzu-
nehmen.
"Einfach ausgedrückt steht der Begriff Open Educational Resources (OER) für
jegliche Bildungsressouren [sic] (einschließlich Lehrplänen, Kursmaterialien,
Lehrbüchern, Streaming-Videos, Multimedia- Anwendungen, Podcasts sowie
jegliches weitere Material, welches zu Lehr- und Lernzwecken entwickelt wur-
de), die Lehrenden und Lernenden frei zur Verfügung stehen, ohne dass diese
für die Verwendung Nutzungs- oder Lizenzgebühren zahlen müssten." (zit.
Butcher, 2013, S. 6)
Diese Definition, die Butcher seinem Text für den Deutschen UNESCO-Kommission e.V.
(DUK) voranstellt, veranschaulicht in einfacher Weise, worum es sich bei OER handelt. Es
geht um Lehr- und Lerninhalte jeder Form, die Lehrenden und Lernenden gleichermaßen
kostenfrei zur Verfügung stehen. Beginnen wir jedoch diesen Satz zu hinterfragen, drängen
sich Fragen auf, die einer Klärung bzw. Präzisierung bedürfen. Warum können nur Ler-
nende und Lehrende diese Materialien nutzen, müssen andere Nutzer, z.B. Unternehmen,
für diese Inhalte zahlen oder dürfen sie diese nicht nutzen? Es wird also nötig, dem Begriff
OER weiter auf den Grund zu gehen. Hierzu bietet es sich an, auf die vielleicht wichtigste
OER-Definition zu schauen.
Wie bereits in Kapitel 2.1 erwähnt, wurde die erste Definition von OER auf dem Pariser
Forum on the Impact of Open Courseware for Higher Education in Developing Countries im Jahre
2002 vorgelegt. Darin lautet die Definition von OER wie folgt:
"The open provision of educational resources, enabled by information and
communication technologies, for consultation, use and adaptation by a com-
munity of users for non-commercial purposes." (zit. UNESCO, 2002, S. 24)
Es handelt sich, diesem Ansatz folgend, bei OER um Bildungsressourcen, die durch Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien (IuK) ermöglicht, verbreitet und bereitgestellt
werden und von einer Gemeinschaft von Nutzern gesichtet, genutzt und adaptiert werden
dürfen. Diese Nutzung ist jedoch nur in nicht-kommerziellen Zusammenhängen gestattet.
Damit ist eine Nutzung der Inhalte für wirtschaftliche Zwecke ausgeschlossen worden.
Dieser Punkt einer kostenfreien Nutzung oder einer Nutzung ohne kommerzielle Inter-
essen wird in den letzten Jahren immer wieder in Frage gestellt. Kreutzer meint hierzu:
„Das Prinzip der Open Educational Resources steht einer Kommerzialisierung oder Re-
finanzierung der freien Bildungsmaterialien nicht entgegen. Ob und inwieweit Kosten
amortisiert oder Gewinne erzielt werden können, ist keine Frage des Prinzips von Open
Educational Resources, sondern eine Frage des jeweils gewählten Modells und natürlich
auch der Qualität der Materialien.“ (zit. Kreutzer, 2014a, S. 8)
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Es können derartige Einwände gewesen sein, die ein Umdenken im Bezug auf OER
ausgelöst haben, und so enthält die beim Weltkongress zu Open Educational Resources
vorgelegte Pariser Erklärung der UNESCO aus dem Jahre 2012 diesen Passus nicht mehr.
Hier heißt es nun: Open Educational Resources sind
„Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen in Form jeden Mediums, digital
oder anderweitig, die gemeinfrei sind oder unter einer offenen Lizenz veröffent-
licht wurden, welche den kostenlosen Zugang sowie die kostenlose Nutzung,
Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere ohne oder mit geringfügigen
Einschränkungen erlaubt. Das Prinzip der offenen Lizenzierung bewegt sich
innerhalb des bestehenden Rahmens des Urheberrechts, wie er durch einschlä-
gige internationale Abkommen festgelegt ist, und respektiert die Urheberschaft
an einem Werk“. (zit. UNESCO, 2012, S. 1, nach Butcher, 2013, S. 31)
In dieser Definition wird der Begriff nun klarer abgegrenzt und im Wortlaut werden
einige Änderungen vorgenommen. So werden nicht mehr nur digitale Inhalte als OER
gefasst, sondern auch materielle Inhalte, wie beispielsweise Printausgaben von Büchern.
Die Nutzer von OER werden in dieser Definition nicht explizit genannt, vielmehr wird
auf „Andere“ verwiesen, worunter das gesamte Spektrum gesellschaftlicher Akteure ver-
standen werden kann - vom Selbstlerner bis zum Großunternehmen. Zudem wurde der
Begriff der „Nichtkommerzialität“ aus der Neufassung der Definition entfernt. Stattdessen
wird der Verweis eingearbeitet, die Inhalte sollen eine kostenlose Nutzung und Bearbei-
tung ermöglichen. Dies lässt die Interpretation zu, dass OER nun mit Geschäftsmodellen
verbunden werden können, insofern die Inhalte kostenfrei bleiben. Die bislang letzte
Anpassung der Definition der UNSECO zu OER beschreibt OER wie folgt:
„Open Educational Resources (OERs) are any type of educational materials
that are in the public domain or introduced with an open license. The nature of
these open materials means that anyone can legally and freely copy, use, adapt
and re-share them. OERs range from textbooks to curricula, syllabi, lecture
notes, assignments, tests, projects, audio, video and animation.“ (zit. UNESCO,
2018)
Neben den Definitionen der UNESCO lassen sich weitere Bemühungen ausmachen, um
eine Präzisierung des OER-Begriffs herbeizuführen. So begreift das Centre for Educational
Research and Innovation (CERI) der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (OECD) Open Educational Resources als “digitised materials offered freely and
openly for educators, students and self-learners to use and re-use for teaching, learning
and research” (zit. CERI, 2007, S. 30). Da in dieser Definition nur auf (digitale) Materialien
abgestellt wird, fügt das CERI drei weitere Punkte hinzu, um das Bild von OER zu ver-
vollständigen. So werden zu OER (a) Lerninhalte wie beispielsweise Kurse, Sammlungen,
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Module usw. sowie (b) Werkzeuge zur Entwicklung, Nutzung, Verbreitung von Inhalten
und (c) Ressourcen zur Umsetzung, wie Lizenzen und Praxisbeispiele hinzugezählt (ebd.,
S. 30 f.). Folgende Grafik stellt diese drei Punkte in ihrem Zusammenhang dar.
Abbildung 2: Konzeptualisierung von OER (Margulies, 2005, nach Centre for Educational
Research and Innovation (CERI), 2007, S. 31)
Mit dieser Definition wird das Bild von OER erweitert und von einer Fokussierung
einzig auf die Materialien abgerückt. Vielmehr werden nun auch die Werkzeuge und
die Infrastruktur einbezogen, die es braucht, um OER in ihrer Gesamtheit beschreiben
zu können. Auch lässt diese Definition Interpretationen der Begriffe free und open zu. So
sollen die Materialien freely and openly zur Verfügung stehen, was zum einen den Schluss
nahelegt, dass die beiden Begriffe unterschieden werden (müssen). Zum anderen kann
interpretiert werden, dass free für Kostenfreiheit steht und open eher auf den Zugang
und die Nutzungsmöglichkeiten anspielt. Anzumerken ist ebenfalls, und hier geht die
Definition des CERI über das Bild der UNESCO hinaus, dass auf die verwendete Software
verwiesen wird. Für die Erarbeitung von OER sollen die Autoren auf Open Source Software
setzen und diese für die Erstellung benutzen. Damit wird erstmals auch die Seite der
Produktion von OER betrachtet.
Ein ähnlich breit gefächertes Verständnis legt auch die Cape Town Open Education
Declaration nahe. Hierin werden OER als „[...] frei lizensierte [sic] Lehrmaterialien, Un-
terrichtsvorschläge und Erfahrungsberichte, Lehrbücher, Spiele, Computersoftware, und
andere Materialien [. . . ]“ (zit. Open Society Institute/ Shuttleworth Foundation, 2007, S. 1)
beschrieben. Diese Materialien sollen unter solchen Lizenzbestimmungen veröffentlicht
werden, dass die Nutzung, Veränderung, Übersetzung sowie die Verbesserung und Wei-
tergabe ermöglicht wird. Mit dem Verweis auf die Nutzung von technischen Formaten,
die die Verwirklichung der genannten Möglichkeiten von OER unterstützen, spielen die
Autoren auf die Verwendung offener Standards an (ebd., S. 2). Es zeigt sich auch in die-
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ser Definition ein breites Verständnis von OER, das sowohl die Materialien als auch die
Werkzeuge und das Wissen einbezieht, die nötig sind um OER erstellen, bearbeiten und
verbreiten zu können.
Diese breit aufgestellte Sichtweise, Filk/Bergamin (2009, S. 5) sprechen dabei von einem
formalen Zugang, wird auch in der Definition der William and Flora Hewlett Foundation
aufgegriffen und OER wie folgt definiert:
"OER are teaching, learning, and research resources that reside in the pu-
blic domain or have been released under an intellectual property license that
permits their free use and re-purposing by others. Open educational resources
include full courses, course materials, modules, textbooks, streaming videos,
tests, software, and any other tools, materials, or techniques used to support
access to knowledge." (zit. Hewlett Foundation, k.A., S. 1 f.)
Wie bereits im Verständnis der UNESCO werden OER auch hier als Lehr- und Lernmate-
rialien sowie Forschungsmaterialien verstanden, die unter einer freien Lizenz stehen und
von „Anderen“ genutzt werden können, wobei die Verwendung free sein muss. Durch die
Benennung der verschiedenen Erscheinungsformen und zusätzlichen Werkzeuge scheint
hier ein Brückenschlag zwischen den Definitionen der UNESCO und dem CERI vollzogen
zu werden. Bereits an dieser Stelle zeichnet sich ab, dass OER ein Phänomen ist, das bei
einer oberflächlichen Betrachtung zwar gut zu beschreiben ist, das sich im Detail jedoch
schwer greifen lässt. Wurden zunächst nur Materialien unter freien Lizenzen als OER
begriffen, weitete sich der Begriff in den folgenden Jahren aus, sodass nun auch die be-
nötigte Technik, die Infrastruktur und das Wissen (Lizenzen, Praxisbeispiele usw.) in die
Definitionen einbezogen wurden.
Blicken wir auf die deutschsprachige Debatte zu OER wird deutlich, dass die Bestim-
mung dessen, was als OER gefasst werden soll, noch in vollem Gange ist. Gemeinsamkei-
ten lassen sich jedoch ausmachen. Und so konstatieren Baumgartner/ Zauchner bereits
vor über zehn Jahren, „[. . . ] dass unter freien Bildungsressourcen sowohl Lerninhalte,
Software-Werkzeuge, die den Lernprozess unterstützen, Repositorien von Lernobjekten
(Learning Object Repositories, LOR), als auch Kurse und andere inhaltliche Materialien
verstanden werden.“ (zit. Zauchner/Baumgartner, 2007, S. 3) Bretschneider begreift OER
als "[...] Lehr-Lern-Materialien mit 1. offenem Zugang, 2. offenen Lizenzen und (in der
Regel) 3. offenen Standards" (zit. Bretschneider/Muuß-Merholz/Schaumburg, 2012, S. 4).
Die beiden letztgenannten Definitionen zeigen ein Problem auf, das sich in der Debatte
zur Definition von OER häufiger stellt. So werden OER einerseits als Komplex verstanden,
zu dem Inhalte und Materialien sowie Software und Repositorien gezählt werden. OER
erscheinen hierbei als ein Container, in dem alle Elemente versammelt werden, derer es
bedarf, um OER erstellen, nutzen und verbreiten zu können. Andererseits werden OER in
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einigen Definitionen auf die Lehr- und Lernmaterialien bzw. die Inhalte reduziert, wenn
diese unter einer entsprechenden Lizenz vorliegen.
Einen interessanten und anders gelagerten Ansatz verfolgt eine Darstellung von OER
durch Lindner (2013). In seinem Text mit dem Titel „OER ist alles. Oder ist im Web alles OER?“
tritt die Frage in den Vordergrund, ob OER nicht von Einschränkungen durchdrungen
werden, „als Mittel (Ressource) zum Zweck eines vorstrukturierten Bildungsprozesses
(Education)“ gesehen zu werden (zit. ebd., S. 6). Es kommt in diesem Prozess zu einer
Einschränkung der vielfältigen Möglichkeiten, die OER bereitstellen könnten. Seiner
Meinung nach wäre es am sinnvollsten für den Lernprozess, OER als „[. . . ] offene Web-
Inhalte und Web-Kulturtechniken subversiv in das Bildungssystem einzuschleusen.“ (zit.
ebd., S. 7) Aus dieser Perspektive lassen sich OER kaum an formale Kriterien binden,
vielmehr erscheinen sie als Inhalte, die den Lernenden beim Lernprozess unterstützen, der
Lernprozess aber nicht in einem „formal-programmierten“ Rahmen stattfindet, sondern
individuell gestaltet wird.
Für die Debatte um OER lässt sich feststellen, dass bis heute einige gravierende Proble-
me bestehen, die ich im Folgenden darstellen möchte. Zunächst lassen sich Ungereimthei-
ten feststellen, wenn es um die Übersetzung und das Füllen der Begriffe „free“ = „frei“ =
„kostenfrei (?)“ und „open“ = „offen“ = „veränderbar (?)“ geht. In der deutschsprachigen
Debatte kommt es durch uneindeutige Übersetzungen und Interpretationen zu Verwir-
rungen. So werden die Begriffe offen und frei häufig synonym verwendet18. Beispielsweise
übersetzt Muuß-Merholz Open Educational Resources mit „freie Bildungsmaterialien“
(Muuß-Merholz, 2013, S. 1) und auch Bretschneider et al. meinen „Der Begriff Open
Educational Resources lässt sich mit offene oder freie Lehr- und Lernmaterialien überset-
zen.“ (zit. Bretschneider/Muuß-Merholz/Schaumburg, 2012, S. 3) Problematisch an dieser
Übersetzung ist die Tatsache, dass in diesem Verständnis nur auf Inhalte abgestellt wird.
Demgegenüber werden die benötigten Techniken, Lizenzen usw. außer Acht gelassen.
Ein weiteres Problem wird bei Baumgartner/Zauchner deutlich, wenn die Autoren
auf Übersetzungsfehler verweisen. Sie postulieren, dass der Begriff open nicht mit offen
übersetzt werden kann, da die Inhalte nicht immer offen für Veränderungen vorliegen. Ein
zweiter Kritikpunkt wird darin gesehen, dass in die Materialien hineininterpretiert wird,
dass diese Inhalte ohne jegliche Konditionen genutzt werden können. „Dem traditionellen
Copyright „All rights reserved“ wird nicht etwa Copyleft („No rights reserved“, „Public
Domain“) entgegengesetzt. Vielmehr wird eine Zwischenposition („Some rights reserved“)
eingenommen.“ (zit. Baumgartner, 2007, S. 9) Die Autoren scheinen ihrerseits aber einige
Verwechslungen der Begriffe vorzunehmen, denn meines Erachtens muss der Begriff open
mit der Möglichkeit zur Veränderung und Anpassung verbunden werden. Liegt in den
18Siehe beispielsweise zit. Deimann/Neumann/Muuß-Merholz (2015, S. 10), hier verweist er in der Fuß-
note darauf, dass „in diesem Whitepaper zwischen den Begriffen frei und offen nicht weiter unterschieden“
wird.
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vorhandenen Materialien diese Möglichkeit nicht vor, sollten diese auch nicht mit Open
Educational Resources in Verbindung gebracht werden, denn es stünde den meisten, oben
angeführten Definitionen entgegen, die gerade auf die Anpassbarkeit, Weiterentwicklung,
also auf die Veränderung der Materialien abzielen. Genau diese Eigenschaft unterscheidet
das OER-Konzept von herkömmlichen (proprietären) Materialien. Wie aus der UNESCO-
Definition von OER bekannt, verweist auch Neumann auf diesen Sachverhalt, wenn er
meint, dass nur offen lizenzierte Materialien als echte OER zu fassen sind (Neumann, 2014,
S. 22). Im Bezug auf die Aussage, dass open nicht mit einer völligen Abgabe von (Urheber-)
Rechten verwechselt werden dürfe, muss man den Autoren Baumgartner/ Zauchner
zustimmen. Mit ihrem Zitat des „Some rights reserved“ stellen sie auf die weitverbreiteten
Creative-Commons-Lizenzen ab und rücken OER mit diesem Verweis ganz klar in die
Nähe des Urheberrechts. Einzig der Verweis, dass ein Copyleft (ein Ausdruck der durch
Einführung der GNU GPL entstanden ist) mit dem Verzicht auf das Urheberrecht einher-
geht, ist zu negieren, da sich das Copyleft auf die Urheberrechtsbestimmungen stützt,
diese dabei aber auf den Kopf stellt. Daher auch der Ausdruck „all rights reversed“.
Es zeigt sich, dass zu OER noch keine eindeutige Sichtweise vorhanden ist. Zwar
werden OER als sinnvoll und wichtig erachtet, jedoch unterscheiden sich die Definitionen
und Betrachtungsweisen zum Teil erheblich. Allein aus diesem Grund ist davon auszu-
gehen, dass es im OER-Diskurs zu vielen Interpretationen kommt, die ihrerseits zu einer
Verwässerung des OER-Begriffs beitragen können. Ich möchte für die weitere Arbeit fol-
gende Definition annehmen und damit klären, was hier mit dem Begriff Open Educational
Resources bezeichnet werden soll.
Open Educational Resources sind Materialien und Inhalte, in digitaler oder
analoger Form, die Personen und Organisationen zur Verfügung stehen, um ih-
re Lehr- und Lernprozesse zu gestalten. Sie werden unter einer liberalen Lizenz
veröffentlicht, die die Nutzung, Bearbeitung, Vervielfältigung und das Teilen,
auch in veränderter Form, ermöglicht. Bei der Produktion und Bereitstellung
sollten Werkzeuge (Software) und Formate verwendet werden, die selbst Free-
oder Open Source Software sind bzw. einen offenen Standard darstellen.
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3 Ökonomisierung des Bildungssektors
3.1 Zur Reform des Bildungswesens und der Ökonomisierung der Bil-
dung
Es mag verwundern, nach einer Darstellung der Open Educational Resources mit einem
Thema wie der Ökonomisierung fortzufahren. Gerade noch wurden OER als eine Mög-
lichkeit dargestellt, kostenfrei Wissen und Bildungsinhalte an Lernende, Lehrende und
verschiedene Organisationen zu verbreiten und damit einem alten Bildungsideal näher zu
kommen, nun wird hier darauf abgestellt, dass das Bildungssystem ökonomisiert werde.
Einerseits kostenfreie Inhalte, andererseits Strömungen hin zu einem gesteigerten Markt
im Bildungswesen, die in der Literatur mit der Phrase Ökonomisierung der Bildung beschrie-
ben werden. Bevor dieses Spannungsfeld aber betrachtet wird, folgt auf den kommenden
Seiten eine Darstellung dessen, was mit der Ökonomisierung der Bildung beschrieben
werden soll. Dabei zeigt sich, dass Debatten zu Reformen und Veränderungen im Bildungs-
wesen nicht neu sind, in regelmäßigen Abständen aufflammen und damit Reflexionen
anstoßen und Veränderungen provozieren. Auch auf die Debatten zur Reformbedürftig-
keit des Bildungswesens19 trifft dies zu und es scheint, als würden diese sich geradezu
zyklisch wiederholen. Gudjons (2008, S. 274 ff.) benennt in diesem Zusammenhang ver-
schiedene Zeitpunkte in der Geschichte, in denen Bildungsreformen als nötig erachtet
und angegangen wurden. Dabei verweist er u.a. auf die Wiederaufbauphase nach dem Ende
des Zweiten Weltkriegs. Ein weiteres Beispiel stellt die Phase der Bildungsexpansion in den
1960er Jahren (Raidt, 2009, S. 39) mit ihrem Modernisierungsschub dar, der eine allgemeine
Reformwelle in Gang setzte, mit dem Ziel, die Wettbewerbsfähigkeit Deutschlands zu
erhalten bzw. einem Modernisierungsstau entgegenzuwirken (Fahrholz/Gabriel/Müller,
2002, S. 11 f.). Bekannt geworden ist in diesem Kontext Georg Picht, der Mitte der 1960er
Jahre von der „deutschen Bildungskatastrophe“ sprach (Gudjons, 2008, S. 275) oder den
„Bildungsnotstand“ ausrief, den er als Gefährdung des deutschen Wirtschaftswunders
ansah (Becker, 2012). Diese Beispiele verweisen darauf, dass das Bildungswesen immer
wieder in die Kritik gerät und Fragen nach seiner Sinnhaftigkeit und Zweckmäßigkeit
beantworten muss.
Die vorliegende Arbeit geht jedoch nicht so weit in die Geschichte zurück. Stattdes-
sen wird auf die Darstellung einiger Entwicklungen seit den 1990er Jahren eingegangen.
In dieser Zeit formierten sich in Deutschland verschiedene Kräfte, die auf Probleme im
Bildungswesen aufmerksam machten. Müller-Böling/Küchler (1998, S. 13) benennen
beispielsweise öffentliche Debatten, in denen auf die Missstände und Ineffizienzen der
19Mit dem Begriff Bildungswesen bezeichne ich im Folgenden den gesamten Bereich formalisierter
Bildung durch die verschiedenen Bildungseinrichtungen in Deutschland. Zu nennen sind hier beispielsweise
Grundschulen, Real- und Gesamtschulen, Gymnasien, Hochschulen und Erwachsenenbildung. Ein Überblick
findet sich in Kron/Jürgens/Standop (2013, S. 212 ff.). Vertiefend siehe Gudjons (2008, S. 265 ff.).
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Hochschulen angespielt wird. Diese wären durchdrungen von einer ausufernden Büro-
kratie, unkoordinierten Lehrangeboten und einem unprofessionellen Umgang mit Geld
und Personal. Dieser öffentlichen Meinung zu begegnen und den veränderten gesell-
schaftlichen Anforderungen gerecht zu werden, sind Maßnahmen notwendig, die die
Hochschulen in die Lage versetzen, autonom und eigenverantwortlich ihre Aufgaben
wahrnehmen zu können, was mit den gegenwärtigen Strukturen nicht möglich ist (ebd.,
S. 14). Um dies zu ermöglichen, wurden Reformen vollzogen, die im Zusammenhang
mit einer Wettbewerbsorientierung im Hochschulbereich, einer verstärkten Pflicht zur
Rechenschaftslegung und einer Erweiterung der Autonomie von Hochschule standen.
Dabei soll es jedoch nicht um die bloße Übertragung unternehmerischer Strukturen auf das
Hochschulwesen gehen, vielmehr sind Antworten zu finden auf die veränderten Anforde-
rungen an Hochschulen (ebd., S. 15 f.). Diese Anforderungen sind nicht bestimmbar oder
vorherzusehen, weshalb der Lösungsansatz für diese veränderten Bedingungen nur in der
Schaffung von Freiräumen liegen kann, um Möglichkeiten zu bekommen, eigenständig auf
diese Veränderungen reagieren zu können (ebd., S. 17). Doch nicht nur die Hochschulen
sind von diesen Problemen betroffen – wie sich zeigen wird, greift die Kritik an allen
Stellen in das Bildungswesen ein.
Der Gedanke, mehr Autonomie und Freiheit in das Bildungswesen zu implementieren,
wird bereits im Jahr 1997 vom damaligen Bundespräsidenten Roman Herzog eingebracht,
der in seiner Rede auf dem Berliner Bildungsforum für die Umstrukturierung des Bildungs-
wesens wirbt (Lohmann, 2014, S. 133). In dieser Rede fordert Herzog, das Thema Bildung
wieder zum „Megathema“ zu machen und verbindet es mit dem Wunsch das „Bildungs-
system in [...][die] Freiheit” zu entlassen (Herzog, 1997, S. 11). Bildung soll nun auch
nicht mehr ein Thema der Experten sein, sondern es muss zum Titelthema der Zeitungen
werden. Herzog verweist weiterhin darauf, dass Bildung der Schlüssel zum Arbeitsmarkt
und die beste Prophylaxe gegen Arbeitslosigkeit sei. Weiterhin sieht er in Bildung ein
Instrument, das es uns ermöglicht in der Wissensgesellschaft zu bestehen (ebd., S. 1).
Herzog macht weiterhin deutlich, dass der Weg, den es zu beschreiten gilt, über mehr
Effizienz, Rankings, die Herstellung von Profilen im Bereich der Bildungsinstitutionen
und eine verkürzte Ausbildungsdauer gehen müsse (ebd., S. 9 f.).
Mit seinen Forderungen steht Herzog in klarer Linie mit Institutionen wie beispielswei-
se der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V., der Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft
oder der Bertelsmann Stiftung. Auch Jahre später werden dem deutschen Bildungswesen
Mängel wie Bürokratisierung, Verrechtlichung, Überregulierung, unnötige Staatseingriffe,
fehlende Möglichkeiten der individuellen Verantwortungsübernahme sowie zu wenig
Leistungsanreize für Lehrende und Lernende attestiert. Kritisiert wird ebenfalls, dass die
Lernziele, Lerninhalte und Lehrmethoden nicht an neueren Ergebnissen aus der Forschung
orientiert sind (Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V., 2005, S. 2). Weitere Probleme
werden in hohen Abbrecherquoten, überlangen Studienzeiten und in einer praxisfernen
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Ausbildung gesehen (Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbände, 2005, S.
18).
Im Zuge dieser Debatten kommt es zu einem Prozess, der mit der Einführung und
Verbreitung neuer Begrifflichkeiten einhergeht. Es werden neue Sprachregeln eingeführt.
Gudjons (2008, S. 106) verweist auf die Einführung von Begriffen wie Effizienz, Standort
Deutschland, Exzellenz oder Kosten-Nutzen-Rechnung. Gleichzeitig entstehen mit diesen
neuen Begriffen auch neue Beobachtungsstrategien und schließlich neue Handlungswei-
sen im Bildungswesen, die zuvor in dieser Form nicht vorhanden waren. Im Folgenden
zeichne ich diese Entwicklungen nach, die im Kontext der Einführung oben genannter
Begriffe entstanden sind. Klar ist, dass neue Sprachspiele auch Veränderungen in der
Deutung und Bewertung der Praxis des Bildungswesens hervorbringen. In der Literatur
werden diese Veränderungen im Allgemeinen als Ökonomisierung der Bildung bezeichnet.
Diese Phrase erscheint in verschiedenen Formen und tritt einmal als Kampfformel der
Reformbefürworter gegen die Kritiker dieser Umbauten auf, an anderer Stelle als Formel
gegen die Reformbemühungen, die verhindert werden sollen. Doch zeigen sich auch im
Lager der „Ökonomisierungsgegner“ Stimmen, die Reformen für nötig halten: „Unstrittig
steht eine strukturelle und inhaltliche Reform von Schule und Hochschule auf der Tages-
ordnung. [. . . ] Die nun ins Werk gesetzten Maßnahmen aber der politisch administrativen
Bevormundung, der technokratischen Steuerung und Kontrolle und der einseitigen ökono-
mischen Indienstnahme von Erziehung, Studium und Forschung sind ungeeignete Mittel,
den Mängeln in Schule und Hochschule abzuhelfen.“ (zit. Gruschka et al., 2005, S. 1)
Dies zeigt, dass Reformen nicht grundlegend abgelehnt werden. Vielmehr muss dies
so gedeutet werden, dass es bestimmte Momente der Reformen sind, die einer kritischen
Betrachtung unterzogen werden und die in der Literatur als Ökonomisierung der Bil-
dung behandelt werden. So lässt sich auch nicht einfach von Reformbefürwortern und
-gegnern sprechen, da sich in beiden Lagern die Einsicht eingestellt hat, Reformen im
Bildungssektor durchführen zu müssen. Was jedoch beanstandet wird, ist die Art und
Weise, sind die Prämissen und Ziele, an welchen sich die Reformen orientieren. Auch
wenn die Einwände der von Gruschka et. al. vorgelegten Einsprüche gegen die technokra-
tische Umsteuerung des Bildungswesen schon längere Zeit zurückliegen, konnten sie die
„Umsteuerung“ nicht nachhaltig verhindern. Und so rührt sich auch heute noch Protest
gegen verschiedene Maßnahmen dieser Entwicklung. Exemplarisch zeigt sich dies an
der im Jahr 2016 durchgeführten Petition Für gute Forschung und Lehre - Argumente gegen
die Exzellenzinitiative. Angehörige der Hochschulen wenden sich mit dieser Petition an
die Bundesregierung mit dem Wunsch, die Exzellenzinitiative nicht durchzusetzen, da
dies den Trend zu Pseudo-Märkten befördert, die sich z.B. in einer künstlich inszenierten
Konkurrenz um staatliche Mittel äußert, zu höherer Lehrbelastung des Personals führt
sowie soziale Ungleichheit und Konkurrenzdruck forciert (Reitz, 2016). Diese Forderungen
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weisen in die Richtung, in die sich die Kritik der Gegner bewegt. Es sind die Ziele und die
Anwendung der Sichtweisen, die die Gegner zur Kritik bewegen.
Im Folgenden werde ich auf die Ökonomisierung der Bildung eingehen und herausar-
beiten, was mit dieser Phrase im Detail bezeichnet wird. Es geht in diesem ersten Schritt
darum, ein Verständnis zu erarbeiten, das durch die Arbeit führen soll. Zudem werde
ich im Rahmen dieser Darstellung auf die Unschärfe der Phrase eingehen, die durch
Verkürzungen blinde Flecken erzeugt. Vorwegnehmen möchte ich, dass ich eingangs an
dieser Phrase festhalten werde, was nicht zuletzt an der großen Verbreitung liegt, bevor ich
schließlich den Vorschlag unterbreite, mit der Phrase Ökonomisierung des Bildungssektors
zu arbeiten. Bei der Aufarbeitung konzentriere ich mich zunächst auf die Klärung und
Reflexion der einzelnen Bestandteile, bevor ich diese abschließend als Phrase reflektiere
und bewerte.
3.1.1 Der Begriff der Ökonomisierung
Auch wenn der Eindruck entstehen könnte, die Ökonomisierung sei ein neues Phänomen,
kann dies mit Blick auf die Geschichte nicht bestätigt werden. Vielmehr zeigt sich, dass
die Debatte um die Ökonomisierung bereits eine längere Tradition hat. Erste Ansätze lassen
sich nach Höhne (2015, S. 9 f.) bereits Mitte des 19. Jahrhunderts ausmachen und fallen in
die Zeit des „[. . . ] industriegesellschaftlichen Umbruchs und des aufkommenden Indus-
triekapitalismus [. . . ]“, wobei sich ein Diskurs über die Wert- und Effizienzsteigerung von
Arbeit herausbildete, gefolgt von einer Debatte radikaler Kritik daran.
Am Ende des 19. Jahrhunderts taucht die Ökonomisierungsdebatte erneut auf, wobei es
Max Weber ist, der auf die Ausweitung der ökonomischen Betrachtungsweise aufmerksam
macht, die er in alle gesellschaftlichen Gebiete vordringen sieht (Weber, 1895, S. 20). Er
kritisiert: „Eine Betrachtungsweise, welche sich so selbstbewußt Bahn bricht, geräth in die
Gefahr gewisser Illusionen und einer Ueberschätzung der Tragweite der eigenen Gesichts-
punkte, – einer Ueberschätzung zumal in einer ganz bestimmten Richtung [sic].“ (zit. ebd.,
S. 21) Angespielt wird dabei auf die Durchsetzung einer bestimmten Form von Vernunft
bzw. Rationalität. In dieser Perspektive wird deutlich, „[. . . ] dass Ökonomisierung als die
Ausbreitung ökonomischen Wissens und Handelns in eine umfassendere gesellschaftliche
Rationalisierung eingebettet ist, die mit unterschiedlichen Veränderungen einhergeht: Mit
der Entstehung der neuzeitlichen Wissenschaft (Experiment), der Mathematisierung des
Wissens im europäischen Rationalismus, aber auch der biographischen Rationalisierung
auf Grundlage einer protestantisch-säkularen Arbeitsethik, der Bürokratisierung von Staat
und Verwaltung usw.“ (zit. Höhne, 2015, S. 11)
Beide Beispiele verdeutlichen, dass Debatten zur Ökonomisierung als Reaktionen auf
gesellschaftliche Veränderungen zu deuten sind. Die Akteure reflektieren diese Verän-
derungen und problematisieren sie. Ende des 20. Jahrhunderts erhält der Ökonomisie-
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rungsbegriff bzw. die Ökonomisierungsdebatte neuen Aufwind. Ein Blick auf die Literatur
zum Schlagwort Ökonomisierung zeigt, dass das Thema in den vergangenen Jahren ein
großes Interesse auf sich zog. Gleichzeitig verdeutlichen bereits die Titel diverser Publi-
kationen, dass sich die AutorInnen nicht ausschließlich im Kontext von Bildung oder
dem Bildungswesen bewegen. Vielmehr scheint mit der Ökonomisierung ein Phänomen
vorzuliegen, das viele gesellschaftliche Bereiche tangiert. So schreibt Edwin Czerwick von
der Ökonomisierung des öffentlichen Dienstes, Jens Bergmann fragt nach der Ökonomisierung
des Privaten, Gary S. Schaal et. al. untersuchen Die Ökonomisierung der Politik in Deutschland
und schließlich betreiben Ulrich Bröckling et. al. in ihrem Buch Gouvernementalität der
Gegenwart Studien zur Ökonomisierung des Sozialen. Diese Liste ließe sich weiter fortset-
zen und legt den Schluss nahe, dass das Phänomen der Ökonomisierung sehr verbreitet
ist. Zu diesem Schluss kommt auch Bank (2012, S. 21) der folgerichtig meint, dass die
Ökonomisierung in allen Bereichen der Gesellschaft beobachtet werden kann.
Mit dem Begriff Ökonomisierung werden in der gegenwärtigen Literatur verschiedene
Diagnosen verknüpft, die (a.) auf die Dominanz des Kulturbereichs Wirtschaft abstellen,
(b.) auf einen Imperialismus der ökonomischen Wissenschaft verweisen, die ihre Erklä-
rungen auf andere Bereiche ausweitet oder (c.) den Sieg der Ökonomie über die Politik
postuliert (Bellmann, 2001, S. 14). Gemein ist diesen Diagnosen, dass es die Ökonomie ist,
die ihren Einfluss, ihre Deutungen und Verfahren auf Bereiche der Gesellschaft ausweitet,
die vormals mit anderen Begriffen und Sichtweisen operierten. Festzustellen ist, dass in
Bellmanns Beobachtungen die Prozesse der Ausweitung der Ökonomie immer mit einem
negativen Element betrachtet werden. Es geht um eine Dominanz, einen Imperialismus
oder einen Sieg der Ökonomie.
Ein differenzierteres Bild gibt Höhne (2015, S. 4 ff.), der auf vier Zusammenhänge
verweist, in denen der Ökonomisierungsbegriff verwendet wird. So dient er dazu, (1.) auf
ökonomisierende Transformationen zu verwiesen, die sich auf vormals außerökonomische
Bereiche ausweiten. Dabei wird Ökonomisierung häufig als Oberbegriff für Termini wie
Kapitalisierung, Kommodifizierung, Kommerzialisierung oder Privatisierung verwendet.
In einer weiteren Ausprägung (2.) wird die Ökonomisierung kritisch betrachtet, wobei
die negativen Veränderungen in den Vordergrund gestellt werden. Zu diesen Diagnosen
können der Rückzug des Staates, zunehmender Leistungs- und Selektionsdruck, Priva-
tisierung von Bildungskosten und die Entstehung von Quasi-Märkten gezählt werden.
Auch die Gegner der Ökonomisierungskritik (3.) machen sich den Begriff zu eigen, um
einerseits eine weitere Differenzierung des Ökonomiebegriffs zu erreichen oder aber, um
den pauschalen Ideologieverdacht des Ökonomiebegriffs zu markieren. Erweitert wird
die Verwendungsweise des Ökonomisierungsbegriffs (4.) durch eine positive Verwendung
als Rationalisierung von Arbeit und Produktion.
Hier zeigt sich, dass es bei der Rede über Ökonomie und ökonomisierende Prozesse nicht
ausschließlich um negative Interpretationen gehen muss. Auch die Befürworteter dieser
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Veränderungen greifen, laut Höhne, auf diesen Begriff zurück. Da sich die vorliegende
Arbeit aber mit den problematischen Aspekten der Ökonomisierung für den Bildungsbe-
reich beschäftigt, sind hier vor allem die angeführten Punkte 1 und 2 interessant, da sie
die Umstrukturierungen und Dysfunktionalitäten der ökonomischen Transformation in
den Fokus rücken und damit helfen, eben diese Aspekte in den Blick zu bekommen.
In dieser Sichtweise markiert der Ökonomisierungsbegriff einen Prozess, der öko-
nomische Kategorien in gesellschaftlichen Bereichen verankert, die vormals außerhalb
der Marktlogik operierten bzw. andere Wertesysteme anlegten. In der einfachsten Form
meint Ökonomisierung das Eindringen von Nutzenorientierung und Verwertungsinter-
essen in vormals außerökonomische Bereiche (Huss, 2008, S. 245). Diese Aussage legt
nahe, dass es beim Ökonomisierungsprozess zu einem Auferlegen, vielleicht Aufzwingen
von ökonomischen Kategorien kommt, und das gegen den Widerstand der Betroffenen.
Deutlich wird dieser Zusammenhang bei Höhne, wenn er die Ökonomisierung als eine
„[. . . ]nachhaltige Strukturveränderung sozialer Felder [. . . ][bezeichnet], durch die – ver-
mittelt durch Staat und politisch legitimierte Akteure – ökonomische Elemente, Prinzipien,
Regeln, Wissen und Diskurse systematisch auf außerökonomische Felder übertragen, in
diese übersetzt oder von diesen spezifisch adaptiert und dynamisch an die feldeigene
Logik angepasst oder auch widerständig transformiert werden.“ (zit. Höhne, 2015, S.
20) Bei Lemke und Schaal erscheinen diese Strukturveränderungen als policy chances
(Politik- oder Führungswechsel), mit „einer immer weiter vorangetriebenen Deregulierung
der Märkte, auf einer immer weiter reichenden Kommodifizierung insbesondere von ur-
sprünglich wenig marktaffinen Regelungsmaterien oder Gütern und auf einer Reduktion
politischer Steuerungs- und Vorsorgekompetenz gepaart mit der Betonung individueller
Wahloptionen und individueller Verantwortung.“ (zit. Lemke/Schaal, 2014, S. 16)
So unterschiedlich sich die einzelnen Autoren dem Phänomen auch nähern, es zeigt
sich immer wieder, dass im Prozess der Ökonomisierung ein Wandel stattfindet, der
teilweise zu gravierenden Veränderungen im gesellschaftlichen Leben führt. Dabei zeigt
sich aber auch, dass die Transformationen zwar widerständig erfolgen können, dies aber
nicht zwingend müssen. Einige betroffene Akteure können die geänderten Bedingungen
auch einfach adaptieren und in die eigenen Strukturen aufnehmen oder eigene Strukturen
gar ersetzen. Beispiele für eine solche freundliche Übernahme finden sich etwa an Schulen,
die die neuen Bewegungen und Richtlinien als Chance begreifen und diese umsetzen.
Die Diagnose Ökonomisierung ist jedoch nicht unumstritten und wird gar als unscharf
bezeichnet. So geht Obermaier (2011, S. 325) auf den Begriff der Ökonomie ein und meint,
dass dieser eine soziale Kategorie beschreibt, mit der sich alles Soziale betrachten lasse.
Somit ist es z.B. auch möglich und legitim, das Bildungswesen unter eben diesen ökonomi-
schen Gesichtspunkten zu analysieren und zu bewerten, was zu erhellenden Erkenntnissen
führen kann. Als problematisch bezeichnet er jedoch den Fall, wenn ökonomische Kriterien
zur vorrangigen Perspektive werden, um Bildungsrealität zu beschreiben. Wenn also von
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einer Praxis ausgegangen werden muss, die bestimmte Beobachtungsfelder an den Rand
drängt oder diese ausblendet. Hier ergeben sich aus meiner Sicht wiederum Parallelen zu
den Denkweisen Webers, der seinerzeit bereits die Dominanz ökonomischer Weltsichten
monierte.
Ähnlich argumentiert auch Euler (2009, S. 100 f.), der vom Konzept einer vernünftigen
Ökonomie ausgeht, deren Handeln nach einer humanen Gestaltung der gesellschaftlichen
Bedingungen verlangt und die ihre Errungenschaften nicht einseitig dem Gewinnprinzip
unterwirft. Und so unterscheidet er zwischen Ökonomie, mit ihren sozialen und ethischen
Voraussetzungen, und einen von diesen Implikationen befreiten Ökonomismus-Begriff
(ebd., S. 101 f.). Diesem Ökonomismus steht ein Ökonomiebegriff gegenüber, der das Wirt-
schaften über 2000 Jahre unter ethisch-praktischen Gesichtspunkten reflektierte (Ulrich,
1997, S. 1 f.). Es ging um die instrumentelle Rolle der Ökonomie für das gute Leben und das
gerechte Zusammenleben der Menschen. Erst ab 1870 kam es zu einem Umbruch (neoklas-
sische Revolution), verbunden mit dem Versuch, die Ökonomie von der Moralphilosophie
zu befreien. Es sollte eine wertfreie, objektive Theorie nach naturwissenschaftlichem Vor-
bild entstehen. Diese Entwicklung führte zu einer „[. . . ] Übersteigerung der ökonomischen
Logik zu einem sich selbst verabsolutierenden und daher ideologischen Ökonomismus“
(zit. ebd., S. 2).
Aus diesen Darstellungen ergeben sich interessante Einsichten, die hier gewürdigt
werden müssen. Denn wird in der Literatur häufig mit dem Begriff der Ökonomisierung
gearbeitet, und damit zumeist auf einen negativen Prozess verwiesen (Lemke/Schaal,
2014, S. 4), rückt mit dem Begriff des Ökonomismus ein Begriff in den Blick, der aus mei-
ner Sicht diesen Umstand besser beschreiben kann. Gerade wenn es darum geht, darauf
aufmerksam zu machen, dass es zu einer Hegemonie ökonomischer Betrachtungsweisen
kommt, erscheint der Ökonomisierungsbegriff als zu schwach. Demgegenüber bringt
der Ökonomismusbegriff eine Deutung mit sich, die die Prozesse als hegemonial und
viel wirkmächtiger erscheinen lässt. Aus meiner Sicht ergibt sich daraus, dass eher von
einem Ökonomismus der Bildung gesprochen werden sollte. Denn damit kann dem Um-
stand Rechnung getragen werden, nicht einen Generalverdacht gegen alle ökonomischen
Betrachtungen ins Feld zu führen, sondern explizit auf die Entwicklungen zu verweisen,
die als übergriffig auftreten. Andererseits hat sich der Begriff derart verfestigt, dass dies
nur schwer verändert werden kann. Ich werde daher im Folgenden weiterhin auf den
Begriff Ökonomisierung zurückgreifen, dabei jedoch eben jene Formen bezeichnen, die
ihrem Wesen nach hegemonial sind.
3.1.2 Bildungsbegriff und Bildungsverständnis
Ein nächster Schritt zum Verständnis des Topos Ökonomisierung der Bildung liegt in
der Klärung des Bildungsbegriffs. Dieses Verständnis ist wichtig, um die Sichtweise der
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Ökonomisierungskritiker verstehen zu können, aber auch, um einen Punkt zu erarbeiten,
vom dem aus eine Kritik vorangebracht werden kann. Allerdings ist anzumerken, dass in
der Literatur zur Ökonomisierung der Bildung eine Definition des Begriffs Bildung nur
selten vorgenommen wird. Vielmehr drängt sich das Gefühl auf, dass der Bildungsbegriff
zumeist einfach vorausgesetzt wird. Ist der Begriff Bildung also eindeutig? Zudem wird
mit dem Bildungsbegriff sehr freizügig umgegangen, indem er in Zusammenhängen
verwendet wird, die dem Begriff nicht gerecht werden. Beispielsweise spricht zit. Krautz
(2016, S. 2) von der „Umwandlung von Bildung zur Ware, indem Schulen und Hochschulen
privatisiert und zu profitablen Dienstleistungsbetrieben werden.“ Hier tritt der Begriff
plötzlich als Verweis auf Bildungsstätten auf. Dies legt den Eindruck nahe, dass mit einem
Begriff operiert wird, der als Worthülse daherkommt und mit allem gefüllt werden kann.
Die Tatsache, dass der Bildungsbegriff so häufig einfach vorausgesetzt wird, macht es nötig
eine Klärung zu erarbeiten.
Im Kontext pädagogischer Überlegungen kommt dem Bildungsbegriff eine zentrale
Rolle zu – er wird als der Begriff deutscher Pädagogik gehandelt. Lederer (2014, S. 307)
spricht in diesem Zusammenhang gar von Bildung als "Kapitalbegriff der Pädagogik".
Ausgehend von den Entwicklungen im Kontext von Aufklärung und Emanzipation im
18. Jahrhundert wird dem Bildungsbegriff die Funktion zugeschrieben, den Menschen
aus Abhängigkeiten von Metaphysik, Theologie und herrschenden Klassen zu befreien
(Böhm, 2005, S. 90). Der Bildungsbegriff dieser Zeit stellt sich gegen einen Utilitarismus,
ein Effektivitätsdenken und die Berufsorientierung (Löw, 2006, S. 19). In diesem Kontext
lässt sich schließlich auch die immer wieder zitierte Grundlage des humboldtschen Bil-
dungsverständnisses verorten, wonach der „[. . . ] wahre Zweck des Menschen, [. . . ] die
höchste und proportionirlichste [sic] Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen [ist].“(zit.
Humboldt, 1851, S. 9) Dabei geht Humboldt von den Gegebenheiten seiner Zeit aus, die
vom niedergehenden Ständesystem geprägt ist. Nun war es nicht mehr möglich das Ziel
von Erziehung vorherzubestimmen, was Humboldt zu dem Schluss brachte, der Mensch
müsse die Möglichkeit erhalten, sich in vielen Dingen auszuprobieren. Dies sah er im
Ziel der allgemeinen Menschenbildung verwirklicht (Pape, 2010, S. 3). Diese allgemei-
ne Bildung sollte dafür sorgen, die eigenen Stärken und Schwächen zu erkunden. Eine
Spezialisierung, um beispielsweise einen Beruf ausüben zu können, sollte erst zu einem
späteren Zeitpunkt erfolgen. Im humboldtschen Sinne ist Bildung zweckfrei und versucht
nicht, den Menschen in zuvor festgelegte Bahnen zu leiten. Ganz im Sinne Kants, bei dem
der Mensch nicht Mittel zum Zweck sein solle, soll auch bei Humboldt Bildung keinem
Zweck dienen (ebd., S. 7), außer dem, den Menschen auf eine Zukunft vorzubereiten, die
nicht vorherbestimmt ist20.
20Wird dieser letzte Punkt auf die Anforderungen an ein modernen Bildungswesens angewendet, sollte
dies doch eigentlich den Reformbefürwortern entgegenspielen. Denn gerade heute ist die Zukunft nur als
schwach umrissener Horizont zu erkennen. Was genau erscheinen wird beim Näherkommen ist unklar.
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Auch wenn dieses Verständnis von Bildung heute als zu idealistisch gesehen wird
und Gegenargumente vorgetragen werden, Offe sieht beispielsweise das Ziel von Bildung
im Eintritt in das Wirtschaftssystem (Offe, 1975 nach Löw, 2006, S. 16), ist der an Hum-
boldts Denken orientierte Bildungsbegriff nicht verschwunden. So spricht beispielsweise
Lohmann (2000, S. 267) von der Metapher der Bildung als hohes sittliches Gut. Für mich
ergibt sich aus diesem Denken ein wichtiger Schritt zum Verständnis des Spannungsfeldes
zwischen den Ökonomisierungsgegnern und den Reformbefürwortern. Denn für die Gegner
ist Bildung etwas Größeres als die bloße Hinführung zum Arbeitsmarkt oder „[. . . ] die
beste Prophylaxe gegen Arbeitslosigkeit.“ (zit. Herzog, 1997, S. 1) Exemplarisch sei auf die
Arbeit von Feld et. al. verwiesen, in der Bildung „[. . . ] als eine Investition, die Kosten aus-
löst und private und gesellschaftliche Erträge generiert“ verstanden wird (zit. Feld et al.,
2013, S. 7). Zwar sind sich die Autoren des verkürzten Bildungsbegriffes bewusst, dennoch
blenden sie diese Dimensionen zugunsten der Zugänglichkeit zum ökonomischen Kalkül
aus. Hierin liegt meines Erachtens aber der Konflikt: während auf Seiten der Reformbe-
fürworter häufig mit einem sehr engen Bildungsverständnis gearbeitet wird, legen die
Ökonomisierungsgegner ein sehr breites Bildungsverständnis an.
Dieses Spannungsfeld wird noch einmal deutlich, wenn die beiden Standpunkte der
Ökonomisierungsgegner und der Reformbefürworter gegenübergestellt werden. Eichstedt
(2004, S. 4) verweist einerseits auf das Lager der „Neoliberalen aller Schattierungen“, für
die Bildung ein Rohstoff ist und Kinder und Jugendliche als Rohlinge erscheinen, die in
Humankapital verwandelt werden sollen. Auf der anderen Seite steht ein Bildungsbegriff,
der, aus dem Neuhumanismus abgeleitet, mit dem Ziel der Persönlichkeitsentwicklung des
Menschen verhaftet ist. Bildung derart begriffen, soll den Menschen befreien und ihn gegen
eine Spezialisierung und Funktionalisierung wappnen. Dieses Verständnis von Bildung
taucht in der kritischen Debatte zur Ökonomisierung der Bildung immer wieder auf,
sodass die zentrale Bedeutung der Bildung in der Persönlichkeitsbildung gesehen wird.
Bildung erscheint so nicht als eine Ausbildung des Individuums für den Arbeitsmarkt,
sondern als ein unabschließbarer Prozess, der selbsttätigen Ausformung des Menschen zu
einem zunehmend freien, mündigen und selbstbestimmten Wesen (Obermaier, 2011, S.
326 f.).
Aus dem bisher Dargestellten ergibt sich, dass das Spannungsfeld zwischen den Polen
entsteht, die einerseits Bildung als zweckfrei begreifen, mit dem Ziel den Menschen zu
emanzipieren und andererseits ein Bildungsverständnis angelegt wird, das den Menschen
als Kapital betrachtet. Zwar erscheint hier auch das Individuum, doch tritt es nur in der
Form auf, in der es auf den Markt vorbereitet werden müsse. Arbeitsfähigkeit stellt in
diesem Zusammenhang das vordergründige Ziel dar.
Gerade hierin wird ja immer wieder der große Vorteil gesehen, den beispielsweise das Lebenslange Lernen
bringt.
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Da ich mit dieser Arbeit einen Beitrag leisten möchten, dem verkürzten und rein an
ökonomischen Interessen orientierten Bildungsverständnis zu begegnen, gilt es hier nun
einen Bildungsbegriff darzustellen, der sich gegen eine solche Verkürzung stellt. Hier-
bei beziehe ich mich auf die Arbeit von Bernd Lederer, der in seiner Habilitationsschrift
Kompetenz oder Bildung einen Bildungsbegriff entwickelt, den ich als gewinnbringend
erachte. Ausgehend von der Erkenntnis, dass Bildung heute allzu oft einem instrumentel-
len Zweck dient oder gar als Zulieferer arbeitsfähiger Individuen gefasst wird, mit dem
Verlust des aufklärerischen und humanistischen Bedeutungsgehaltes, möchte Lederer
einen vielschichtigen Bildungsbegriff zeichnen. Es geht ihm um die Rehabilitation eines
Bildungsverständnisses, das auf umfassende Persönlichkeitsentwicklung zielt und damit
auf „humanistisch-aufklärerisch-emanzipatorischen“ Prinzipien fußt (Lederer, 2014, S.
21 f.). Der Einführung eines Bildungsbegriffs, der sich im Kontext eines Humankapital-
Denkens entwickelt, möchte er damit entgegenwirken (ebd., S. 31). Nachdem Lederer
sich an verschiedenen Ansätzen und Theorien zum Thema Bildung abgearbeitet hat (hier-
zu zählen beispielsweise Autoren wie Günther Dohmen, Alfred Langswand, Hartmut
von Hentig und Wolfgang Klafik), versucht er in einer Art abschließendem Essay eine
Bestimmung eben dieses breit aufgestellten Bildungsbegriffs vorzunehmen, indem er
die aussagekräftigsten und unverzichtbaren Merkmale und Konnotationen von Bildung
aufführt.
Zunächst orientiert er sich am Bildungsverständnis der Aufklärung und des Neuhu-
manismus, in dem der Bildungsbegriff an die Prinzipien Vernunft, Emanzipation und
Mündigkeit geknüpft wird. Gleichzeitig soll Bildung ein Selbstzweck sein und damit der
Persönlichkeitsentfaltung dienen, auf dass der Mensch ein Mensch werde. Damit entsteht
aber nicht nur ein Recht auf Bildung, sondern auch eine Pflicht zur Bildung (ebd., S. 307 f.).
Der Mensch ist also angehalten, an sich zu arbeiten, um dem Menschsein näherzukommen.
Einen weiteren Baustein sieht Lederer in der Selbstentfaltung und der Selbsterkenntnis.
Hier entsteht der Gedanke von Bildung als Prozess und Ergebnis der eigenen Anstren-
gungen. Ziel soll eine aufgeklärte und emanzipierte Persönlichkeit sein, ein Mensch der
autonom agieren kann und sich seines Verstandes bedient (ebd., S. 309). Hier geraten
nun zwei wichtige Punkte ins Blickfeld: Bildung kann nie erreicht sein, wenn wir sie als
Prozess begreifen. Sie ist immer etwas in der Ferne Liegendes, etwas, auf das sich der
Mensch hinbewegen muss. Gleichzeitig soll sie aber auch einen Punkt markieren, der
einen Zustand darstellt, in dem der Mensch zum Menschen geworden ist.
Weiterhin ergibt sich aus dieser Darstellung, dass Bildung nur im Individuum und
nur für sich selbst stattfindet. Dieser Einseitigkeit muss jedoch etwas entgegengehalten
werden, und so spricht Lederer auch von Bildung als Solidarität. Dies entsteht aus dem
Denken und Bewusstsein über die soziale Eingebundenheit des Menschen. Lederer spricht
von Bildung als ein kooperatives Gut, das mit anderen geteilt werden muss, denn durch
das Teilen nimmt es zu und vermehrt sich und trägt damit zum Wohle aller bei. „Aus
3 ÖKONOMISIERUNG DES BILDUNGSSEKTORS 34
diesem Grund verbietet sich der Ausschluss von Menschen aus Institutionen von Bildung
oder das Erschweren oder gar Verunmöglichen eines entsprechenden Zugangs.“ (zit. ebd.,
S. 309) Der hier angeführte Punkt der Pflicht zum Teilen von Bildung ist für die weitere
Arbeit von großem Interesse, denn dieser Ansatz findet sich auch in den Überlegungen
einiger Akteure der Free Software Bewegung. Ich komme darauf zurück.
Nachdem Bildung nun im Selbst verortet und auch als auf die Mitmenschen ausgerich-
tet gefasst wurde, erweitert Lederer sein Verständnis um die Position des Weltbezugs von
Bildung. Bildung soll demnach auch auf die Auseinandersetzung mit anderen Menschen
und die Umwelt ausgerichtet sein. Weiterhin geht Lederer auf die Kategorie des Wissens
ein, das der Mensch sich aneignen soll, um als gebildet gelten zu können. Hier kommt
Lederer zu der Einsicht, dass es dabei aber nicht um „Vielwisserei“ gehen solle, sondern
um Wissen, das imstande ist sich selbst zu reflektieren, das Erkenntnis liefert über die
Bedeutung für mich und andere (ebd., S. 310). Nach meinem Verständnis spielt der Autor
damit darauf an, über einen Wissensbestand zu verfügen, der vernetzen kann. Nicht
einfaches Formelwissen, sondern Wissen, das in der Welt verortet ist, das ich ebenfalls
transformieren und schließlich anwenden kann, womit dann auch der Bogen zu einem
berufsorientierten Wissen geschlagen werden darf.
Im Denkkonzept Lederers kommt auch dem Allgemeinwissen eine Bedeutung zu und
er versucht zu bestimmen, was sich dahinter verbirgt. Mit Klafki (2007, S. 52) kommt
Lederer zu dem Ergebnis, dass es Grundfähigkeiten wie Selbstbestimmung, Mitbestim-
mungsfähigkeit und Solidaritätsfähigkeit sind, die in diesem Kanon mitschwingen müssen
(Lederer, 2014, S. 312). Beim Nachdenken über diese Kategorien fällt auf, dass bisher
nur positive Bereiche von Bildung benannt wurden, sprich: Fähigkeiten, die mich in der
Welt handeln oder über sie nachdenken lassen, um das eigene Leben und das Leben der
Anderen besser zu machen. Jedoch gehört zu einem an Sittlichkeit orientierten Leben auch
die Fähigkeit sich dysfunktional zu verhalten. Lederer spricht von Nicht-Funktionieren,
wenn Anforderungen an uns herangetragen werden, die mit unserem Gewissen nicht im
Einklang stehen. „Bildung hingegen, so lässt es sich auf den Punkt bringen, äußert sich
nicht zuletzt in einem nonkonformen Sich-Reiben an den herrschenden Verhältnissen,
sofern diese als ungerecht und verbesserungsbedürftig erachtet werden oder aus anderen
Gründen zu kritisieren sind.“ (zit. ebd., S. 314) Dazu gehört schließlich auch, einen anderen
Standpunkt einnehmen zu können, sich auf eine Meta-Ebene zu begeben, um von hier aus
den eigenen Standpunkt und die Standpunkte anderer verstehen zu können (ebd., S. 315).
Die hier dargestellte Definition zeigt ein Bildungsverständnis, wie es in dieser Arbeit
verwendet werden soll. Es steht in großem Widerspruch zum Bildungsverständnis derer,
die Bildung und das Bildungswesen für ökonomistische Zwecke umdeuten wollen und
damit einen verkürzten Bildungsbegriff anstreben. Lederers Bildungsbegriff, im Verhält-
nis zu den dargestellten Sichtweisen der Reformbefürworter, zeigt jedoch deutlich, wie
spannungsreich die Pole der Debatte zur Ökonomisierung der Bildung sind.
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3.1.3 Der Topos der Ökonomisierung der Bildung
Nachdem ein Verständnis für die Begriffe Ökonomisierung und Bildung gegeben ist,
richtet sich der Fokus nun auf den Topos als solchen. Im Kontext der Analyse der Ökono-
misierung der Bildung ist in den vergangenen Jahren eine Fülle an Arbeiten entstanden.
So beschreiben Krautz (2007a) in Pädagogik unter dem Druck der Ökonomisierung und Hoff-
mann/Maack-Rheinländer (2001) in Ökonomisierung der Bildung die Pädagogik unter den
Zwängen des Marktes.
Auch für das Bildungswesen gilt, dass der ökonomische Blick darauf nichts Neues
darstellt, jedoch beinhaltete er weit mehr als die bloße wirtschaftliche Nutzbarmachung
von Bildung (Liesner, 2011, S. 315). Ökonomie, auch im Bildungswesen, stellt nicht per
se etwas Negatives dar. Probleme entstehen jedoch dann, wenn ökonomische Kriterien
die einzige Perspektive der Beobachtung und Beschreibung in pädagogischen Kontexten
werden (Obermaier, 2011, S. 325). Solche Tendenzen lassen sich im Zusammenhang mit der
Neuausrichtung des Bildungswesens ausmachen, bei der Konzepte wie Effizienz, Stand-
ort, Exzellenz und Kosten-Nutzen-Kalkül in das Bildungswesen implementiert werden
(Gudjons, 2008, S. 106). In der Literatur wird dieser Umstand der Umstrukturierung des
Bildungswesens nach Art eines Wirtschaftsbetriebs als Ökonomisierung der Bildung bezeich-
net (Euler, 2009, S. 98). Der Begriff Ökonomisierung der Bildung zielt auf eine bestimmte
Art des Umbaus im Bildungswesens ab. Es geht darum Transformationen zu beschreiben,
die die Ökonomie bzw. die betriebswirtschaftliche Logik über alles stellen. Chomsky
spricht in diesem Zusammenhang von einer konkurrenzlosen Ideologie (Chomsky nach
Obermaier, 2011, S. 325), die sich hier Bahn zu brechen droht. An diese Vorstellungen wird
geknüpft, dass durch den Prozess der Ökonomisierung falsche Vorstellungen von Bildung
und ihren Inhalte entstehen. Hochmuth (2012, S. 53) postuliert beispielsweise, dass durch
die Ökonomisierung Bildungsinhalte nur dann Bedeutung erlangen oder pädagogisches
Handeln anstoßen, wenn sie als wirtschaftlich relevant bzw. wirtschaftlich verwertbar
angesehen werden.
Kritisiert wird beispielsweise, dass nicht die Entfaltung persönlicher Kräfte im Vorder-
grund von Bildungsprozessen stehe, sondern eine selbstgesteuerte Marktflexibilität. In
diesem Prozess kommt es unter anderem zu einer Verwarenförmigung von Bildung, die
sich in einem paradigmatischen Wechsel vom Konzept Bildung zur Mündigkeit hin zur
ökonomischen Auffassung von Bildung als Qualifikation äußert (Obermaier, 2011, S.334ff).
Gleichzeitig kommt es mit dieser Neuausrichtung zu einem Bruch mit traditionellen
Werten, die sich im neu-humanistischen Bildungsbegriff à la Humboldt finden ließen.
Neben der These eines grundlegenden Wandels dessen, was als Bildung gefasst wird,
verweist Krautz darauf, dass der Umbau des Bildungssektors mit dem Ziel vorangetrieben
wird einen Markt zu schaffen, um mit Bildung Profite erwirtschaften zu können (Krautz,
2007b, S. 155) und einen Handel mit Bildungsdienstleistungen zu etablieren (ebd., S. 6).
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Dadurch, so konstatiert er, droht „Bildung [. . . ] derzeit dorthin zurückzusinken, woraus
Humboldt sie mit seiner Idee einer zweckfreien Bildung für alle führen wollte.“ (zit. ebd.,
S. 10) In dieser Sichtweise haben sich die Ziele von Bildung verschoben, sodass es im
Zeitalter der Globalisierung, des Thatcherismus und Reagonomics21 darum geht Menschen
hervorzubringen, die sich möglichst nahtlos in die Anforderungen einer modernen Öko-
nomie einfügen (Bank, 2012, S. 21). Diese Aussagen verweisen auf die Ausrichtung von
Bildung auf einen Zweck und nicht, wie es Humboldt erdacht hatte, auf eine zweckfreie
Tätigkeit. Wenn sich Krautz hier gegen einen „ökonomischen Totalitarismus“ (zit. Krautz,
2007b, S. 10) ausspricht, möchte er meines Erachtens damit die Befürchtung markieren,
dass eine Entwicklung im Gang ist, die die ökonomischen Paradigmen als gegeben ansieht
und in diesem Zusammenhang andere Kategorien und Einsichten aus der Pädagogik
verdrängt, zumindest jedoch ihre Aussagekraft in Frage stellt.
Anzumerken ist, dass der Topos Ökonomisierung der Bildung eine, aus meiner Sicht
nicht gelungene Verkürzung darstellt. Denn begreifen wir Bildung, wie oben dargestellt,
als einen Prozess, der nie abgeschlossen sein kann, der auf eine nach innen und außen
gerichtete Tätigkeit des Menschen zielt, dann trifft der Topos nicht. Betrachten wir folgende
Darstellung wird klar, dass die Ökonomisierung der Bildung viel komplexer auftritt und
andere Bereiche einbezieht. Wie Krautz (ebd., S. 111) zeigt, findet die Ökonomisierung
der Bildung mindestens in den Bereichen (a.) Bildungsinhalte, (b.) Bildungsdienstleistung
und (c.) Bildungsinstitutionen statt, was den Bildungsbegriff als zu kurz, vielleicht gar als
unpassend erscheinen lässt. Denn die von Krautz genannten Bereiche erscheinen als ein
Rahmen, der Bildung ermöglicht oder eben nicht ermöglicht. Sie stellen aber nicht Bildung
dar.
In diesem Sinne müsste der im Topos genutzte Bildungsbegriff einem größeren Kontext
zugeführt werden. In ein Bildungsverständnis, wie das oben beschriebene, will ein solcher
Bildungsbegriff nicht recht passen. Sinnvoller erscheint es, in diesem Zusammenhang von
der Ökonomisierung des Bildungswesens zu sprechen. Dies ist wiederum zu eingeschränkt, da
es sich zwar auf die Institutionen, Akteure und Inhalte bezieht, jedoch das Subjekt nur am
Rand erscheinen lässt. Mit dem Begriff Bildungswesen können die von Krautz angeführten
Aspekte abgebildet werden, verdrängen dann aber das Subjekt aus der Betrachtung, denn
dieses kommt mir in dieser Fassung zu kurz. Um diesem Problem aus dem Weg zu gehen,
möchte ich die Verwendung des Topos Ökonomisierung des Bildungssektors vorschlagen.
Damit bezeichne ich alles, was im Zusammenhang mit Bildung und dem Bildungswesen
steht. Bildungssektor meint sowohl die Bildungseinrichtungen als auch die Beteiligten
an Bildung. Der Begriff schließt die Inhalte, aber auch die Zulieferer von Inhalten ein.
Kurz - der Topos Ökonomisierung des Bildungssektors bezeichnet ein ganzes Konglomerat
21Diese Begriffe verweisen auf einen Umbau der Wirtschafts- und Staatssysteme in den USA (Reagonomics)
und in Großbritannien (Thatcherismus) in den 1980er Jahren. Hierbei kam es zu einer Hinwendung zu
neoliberalen Ideen über die Funktion von Staat und Politik (Biebricher, 2014, S. 6).
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von Zusammenhängen. Er erscheint dann als eine Art Container, in welchem sich die ver-
schiedenen Aspekte der Ökonomisierung der Bildung und des Bildungswesens sammeln
lassen. Dies wird besonders dann sinnvoll, wenn die Ökonomisierung der Bildung als
eine Transformation auf verschiedenen Ebenen gefasst wird, die von Feldern, Akteuren,
Organisationen über Praktiken, Interaktionen bis zu Subjektivierungsformen reicht, bei der
ökonomische Elemente, Prinzipien, Regeln, Wissen und Diskurse auf außerökonomische
Felder übertragen werden (Höhne, 2015, S. 20 f.).
3.2 Neoliberalismus als Durchsetzungsstrategie der Ökonomisierung
der Bildung
Nachdem die Begriffe geklärt und einige Reflexionen zur Ökonomisierung des Bildungs-
sektors unternommen wurden, stellt sich die Frage, wie sich dieses Konzept verbreiten
konnte. Betrachtet man die Literatur zur Ökonomisierung des Bildungssektors fällt auf,
dass hier häufig auf das Konzept des Neoliberalismus rekurriert wird (Lemke/Schaal
2014, S. 8; Obermaier 2011, S. 8; Fuchs 2011, S. 8). Dieser wird als ein Phänomen gesehen,
mit dem sich die Transformationsprozesse erklären lassen, die wir heute im Kontext des
Bildungswesens, aber auch in vielen anderen Bereichen der Gesellschaft erkennen können.
Es scheint als liefere der Neoliberalismus das Deutungsmuster, mit dem die Umstruk-
turierung begreifbar gemacht und legitimiert werden kann, mit dem Ziel, öffentliche
Güter in private Hände zu geben und diese dem Markt zu unterwerfen (Eichstedt, 2004,
S. 2). Um dies zu erreichen, wird der öffentliche Sektor unter Ideologeme wie Markt,
Wettbewerb oder Standortqualität gestellt (Lohmann, 2001, S. 1 f.). Lemke/Schaal (2014,
S. 15 f.) verweisen darauf, dass es nicht die Überlegenheit des Neoliberalismus war, die
richtigen Antworten auf die Probleme seiner Zeit zu geben, die ihm zum Aufstieg verhal-
fen. Vielmehr fungiert er als eine Ideologie, die die bestehenden Herrschaftsverhältnisse
schützt, und ich würde anfügen, diese noch weiter auszubauen imstande ist. Vor diesem
Hintergrund ist es sinnvoll, grundlegende Ideen und Hintergründe des Neoliberalismus
aufzuarbeiten, um damit einen Kontext zu schaffen, der nötig ist, um die Transformationen
begreifen zu können. Daher unternehme ich im Folgenden einen kurzen Exkurs, um die
Grundlagen des Neoliberalismus aufzuarbeiten.
Die Grundideen des Neoliberalismus gehen bis in die 1930er Jahre zurück. Dabei
handelt es sich um eine Lehre, die den Markt als gesellschaftliches Regulationsinstrument
verabsolutiert. Der Staat soll seine Interventionsmöglichkeiten beschränken und nur den
Rahmen stellen, den der Markt benötigt, um funktionieren zu können. Zu denken ist bei-
spielsweise an die Herstellung der inneren und äußern Sicherheit, die Rechtsstaatlichkeit
und die Garantie individuellen Eigentums (ebd., S. 9 f.). Weiterhin fordert der neoliberale
Gedanke die Liberalisierung der Finanzmärkte, die Intensivierung von Freihandel und
den Rückbau des Sozialstaates (Messerschmidt, 2009, S. 131) sowie die Preisregulierun-
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gen über den Markt, die Beendigung der Inflation und die Privatisierung öffentlicher
Einrichtungen (Chomsky, 2010, S. 22). All diese Forderungen werden unter die Prämisse
gestellt, mehr Wirtschaftswachstum und Wohlstand erreichen zu können (Huss, 2008, S.
77 f.). Lemke/Schaal (2014, S. 11) meinen jedoch, dass es nicht die eine Ausformung des
Neoliberalismus gibt, sondern dass mehrere Formen unterschieden werden müssen. Sie
benennen den Ordoliberalismus, den evolutorischen Neoliberalismus und den monetaristischen
Neoliberalismus. Für die nachfolgenden Ausführungen werde ich mich auf die Darstel-
lung des monetaristischen Neoliberalismus beschränken, da die meisten zeitgenössischen
Arbeiten von diesem Verständnis ausgehen (ebd., S. 13).
Neben Friedrich Hayek, der als einer der Wegbereiter und Vordenker des Neoliberalis-
mus gesehen wird (Biebricher, 2014, S. 2 ff.), benennen Lemke/Schaal (2014, S. 11) Milton
Friedman, der im Kontext der Chicago School auftritt, als weiteren wichtigen Akteur bei
der Ausbreitung neoliberalen Denkens.
Da es in den 1970er Jahren zu verschiedenen Krisen kommt, werden Empfehlungen
ausgesprochen, wie die Politik geändert werden müsse, um diesen Prozess zu stoppen
und das Wirtschaftssystem wieder auf Kurs bringen zu können. Hierzu zählen 1. die
Umstellung der Wirtschaftstheorie auf eine Angebotsorientierung, 2. die Inflationsraten
möglichst gering zu halten, was durch die Ausweiten der Geldmenge geschehen sollte,
3. die Senkung produktionsbezogener Steuern und schließlich 4. kein aktiver Eingriff
des Staates in den Markt (ebd., S. 12). Damit war das Rahmenprogramm gesetzt, jedoch
bedurfte es zu diesen Forderungen bzw. Empfehlungen einiger politischer Entscheidungen.
Zur Umsetzung werden in der Literatur verschiedene Maßnahmen genannt. Huss (2008,
S. 79 f.) spricht von Strategien, die (a.) auf die Verbreitung der Ideen durch die Medien
setzten und (b.) Kontakte zu Stellen der Meinungsbildung knüpften. Hierunter sind
beispielsweise Journalisten einzuordnen. Dieses Lager wiederum wechselte, nachdem
Ideen und Denkansätze vertraut waren, ins neoliberale Lager und bereitete den Weg
für einen neuen common sense. Weiterhin sprechen Lemke/Schaal (2014, S. 13) von der
politischen Elite, die sich in den Phasen des sog. rollback und des roll-out für eine Umsetzung
und Ausbreitung der Ideen des Neoliberalismus stark machte. Rollback meint in diesem
Zusammenhang die Politik Thatchers und Reagans, die auf die immer wieder geäußerten
Probleme der Ineffizienz des Staates mit dem New Public Managment reagierten. In der
Phase des roll-out, in der Politiker wie Clinton, Blair und Schröder an der Macht waren,
wurden Verschärfungen vorgenommen, wie etwa die Einführung der Agenda 2010 in
Deutschland.
Mit Biebricher (2014, S. 6) lässt sich sagen, dass es der Zusammenbruch des real exis-
tierenden Sozialismus war, der dem Kapitalismus in seiner neoliberalen Auslegung zur
weltweiten Hegemonie verhalf. Diese neoliberale Hegemonie wird von Butterwegge auch
als „Meinungsführerschaft des Marktradikalismus“ bezeichnet, die mit bedeutenden Ge-
fahren für die Demokratie einhergeht und zerstörerische Auswirkungen auf die Solidarität
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und den gesellschaftlichen Zusammenhalt der Menschen hat22. Während der Wohlfahrts-
staat abgelehnt wird, spaltet sich im Zuge der Ausbreitung der neoliberalen Hegemonie
die Gesellschaft weiter in Arm und Reich und es wächst die Rivalität (Butterwegge/
Lösch/Ptak, 2008, S. 218 f.). An dieser Stelle geraten die Forderungen Herzogs nach mehr
Effizienz, Leistung und Profilbildung in den Fokus. In diesen Ideen, so der Gedanke, sind
die Entwicklungen zu einer zunehmenden Spaltung der Gesellschaft bereits erkennbar.
Jenseits dieser Bedenken wurden in den 1990er Jahren die Weichen gestellt, das neolibe-
rale Projekt auch auf das öffentliche Bildungssystem anzuwenden. Und so stellt Lohmann
fest, dass es Organisationen wie die OECD, die Welthandelsorganisation (WTO), die Weltbank
und der Internationale Währungsfonds (IWF) waren, die maßgeblich die Durchsetzung neo-
liberaler Sprachreglungen und Ideologien forcierten (Lohmann, 2001, S. 1 ff.). In diesem
Prozess ändert sich jedoch auch das Bild vom Menschen, der nun nicht mehr als soziales
Wesen auftritt, sondern als ökonomisches Wesen „wiedergeboren“ wird. Der Mensch wird
zum Unternehmer seiner eigenen Arbeitskraft und damit zur Ware. Der äußere Zwang
wird durch einen inneren Zwang ersetzt (Obermaier, 2011, S. 334), womit Foucaults Kon-
zept der Gouvernementalität, also einer Führung des Menschen, in den Blick gerät. Ich
komme unten darauf zurück.
Neben der Umstrukturierung des Bildungswesens nach neoliberalen Vorstellungen
verweist Münch auf die Neue Institutionenökonomik, die nach seiner Vorstellung die ent-
sprechenden Denk- und Erklärungsmodelle bereitstellt (Münch, 2009, S. 13).
„Im Sog dieser Expansion des ökonomischen Denkens ist eine Art ökono-
mischer Imperialismus entstanden, der alles Denken über das menschliche
Handeln und die Gesellschaft den eigenen [wirtschaftlichen] Prinzipien unter-
wirft.“ (zit. ebd., S. 14)
Aus den Einsichten dieses ökonomischen Denkens und dem Wissen um die Inflexibilität,
grenzenlose Expansion, unbefriedigbaren Finanzbedarf und mangelnder Servicequalität
im Bereich der Verwaltungen sollte eine Umwandlung stattfinden - von Verwaltungsbe-
hörden zu öffentlichen/privaten Dienstleistern. Die Einführung des new public managment
sollte Flexibilität, Kostenbewusstsein und Servicequalität steigern und bürokratisches Han-
deln durch Kategorien wie Verträge, Wettbewerb, Kosten-Nutzen-Rechnung und Prinzipal-
Agent-Theorien ersetzen. Kontraktmanagement, Zielvereinbarung, Outputorientierung,
Controlling, Kosten-Nutzenrechnung, Berichtswesen, Budgetierung, Kundenservice, Qua-
litätsmanagment, Benchmarking und Konkurrenz wiederum ersetzen alte Strukturen und
machen die Arbeit überprüfbar (ebd., S. 18). Eingeleitet werden diese Reformprozesse, laut
22Diese Aussage lässt sich weiter erhärten, wenn eine Aussage Margaret Thatchers hinzugenommen
wird. So soll sie auf die Frage, was oder wer die Gesellschaft sei, geantwortet haben: There is no suche thing.
Menke (2017, 24. Min.) interpretiert diese Aussage so, dass in den Folgejahren die westlichen Staaten dieser
Idee folgten und an der Abschaffung von Gesellschaft arbeiteten. An ihre Stelle werden Individuen, ihre
Freiheiten und Interessen gesetzt.
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Münch, durch Expertendiagnosen über die Erkrankungen der Gesellschaft, Funktionsdefizite,
Leistungsschwächen, Kostenexpolsionen usw., wobei sich diese Schwächen jedoch nur vom
Standpunkt der neuen Sichtweise ergeben (ebd., S. 21). Als Problemlösungsstrategien
werden dann wiederum Handlungsweisen aus der neuen Weltsicht angeboten.
Einen ebenso ironischen wie bezeichnenden Beleg für diese Aussage liefert Ladenthin
(2014, S. 3), der auf einen Text von Eckhard Klieme, Olaf Köller und Manfred Prenzel
verweist, die den Vorstand des Zentrums für internationale Bildungsvergleichsstudien bilden
und auf eine Kritik von Wolfram Meyerhöfer reagieren, der in einem Interview mit der
Tageszeitung taz die PISA-Studie als willkürlich und schädlich abtut. In dieser Gegendar-
stellung ist ein Satz zu finden, den Ladenthin als sprachlichen Lapsus bezeichnet, den
er aber dennoch als erhellend beschreibt. Dort ist zu lesen: „PISA selbst bestimmt die
Probleme, aber nicht die Lösungen.“ (zit. Klieme/Köller/Prenzel, k.A., S. 1) Mit Blick auf
die Aussagen Münchs ergibt sich hierbei das Bild einer geplanten Strategie. Dies lässt sich
so interpretieren, als dass es bei PISA eben nicht darum geht, bestimmte Realitäten zu
untersuchen und hieraus begründete Handlungsvorschläge zu unterbreiten, sondern eine
bestimmte Realität zu beschreiben (oder sollte man sagen sie zu erzeugen?) und Sichtwei-
sen zu forcieren. In diesem Sinne wird gar davon ausgegangen, dass empirische Studien
wie PISA eine bestimmte Auffassung von Wirtschaft verbreiten wollen, da es kaum mög-
lichst ist Kontrollstudien durchzuführen und PISA damit als eine Art Wahrheitsmonopol
gedeutet werden kann (Ladenthin, 2014, S. 2). Zu ähnlichen Überlegungen führen auch
Reflexionen zu Studien wie TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study)
und LAU (Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung), die als Maßnahmen inter-
pretiert werden, um Schulen und Hochschulen auf eine privatwirtschaftliche Übernahme
vorzubereiten (Lohmann, 2001, S. 3). Aussagen wie: „Die Vergleichsstudien machen uns
die Stärken unseres Bildungssystems deutlich. Sie zeigen aber auch, wo Schwachstellen
sind und was andere Länder vielleicht besser machen“ (zit. Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung, 2016, S. 2) erscheinen vor diesem Hintergrund dann nur noch als
bloße rhetorische Formeln.
3.3 Perspektiven und Beispiele der Ökonomisierung der Bildung
Nachdem in den vergangen Kapiteln das Phänomen der Ökonomisierung des Bildungssek-
tors betrachtet wurde, ist es an dieser Stelle wichtig, den Blick noch einmal zu schärfen und
darauf zu fokussieren, wie sich diese Ökonomisierung des Bildungssektors zu erkennen
gibt. Wie bereits dargelegt, greift die Ökonomisierung des Bildungssektors in die gesamte
Sphäre des Bildungswesens und der daran beteiligten Akteure ein. Dabei hat sich in den
vergangenen Jahren gezeigt, dass einige Bereiche stärker, andere weniger stark betroffen
sind (Krautz, 2016, S. 2). Dennoch ist davon auszugehen, dass sich die Ökonomisierung
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des Bildungssektors breitflächig über die Bildungslandschaft legt und damit alles durch
den Schleier eben jener Perspektive betrachtet.
Dass diese Veränderungen auf einer breiten Basis stattfinden, lässt sich in der Literatur
und anhand von Beispielen aus der Praxis eindringlich nachweisen. Liesner (2011, S. 318)
benennt zwei Hauptströmungen der Analyse der Ökonomisierung des Bildungssektors. Ei-
nerseits sind es Untersuchungen von Privatisierungs- und Kommerzialisierungstendenzen
im Bildungswesen, andererseits Untersuchungen des Konzeptes neoliberaler Gouverne-
mentalität. Ähnlich sieht es auch Krautz (2007b, S. 111), der die Ökonomisierung der Bil-
dung auf Ebene der Inhalte, der Bildungsdienstleistungen, der Bildungsinstitutionen und
der pädagogischen Beziehungen sich vollziehen sieht. Die erstgenannten Punkte lassen
sich in den Bereich der Untersuchungen zu Privatisierungs- und Kommerzialisierungs-
tendenzen einfügen. Demgegenüber erscheint die Ökonomisierung der pädagogischen
Beziehungen, wenn wir hierbei auch das Verhältnis des Individuums zu sich selbst in den
Blick nehmen, dem Bereich der neoliberalen Gouvernementalität zuordenbar zu sein.
Einen weiteren Ansatz finden wir bei Stephen J. Ball, der sich mit der Privatisierung
von Bildung auseinandersetzt und in seiner Untersuchung ein Modell beschreibt, das
von einer äußeren und von einer inneren Form der Ökonomisierung der Bildung ausgeht
(Ball/Youdell, 2007). Die äußere Form, oder exogene Privatisierung, bezieht sich auf die
Umwandlung von Bildung hin zu einer Ware, z.B. durch die Auslagerung von Dienst-
leistungen an private Betreiber oder die Transformation von Schulen und Hochschulen
zu profitablen Dienstleistungsbetrieben, mit dem Ziel, diese marktgängig und rentabel
zu machen. Demgegenüber beschreibt die endogene Privatisierung einen grundlegenden
Wandel im pädagogischen Handeln, der beispielsweise das Menschenbild oder die Leitzie-
le von Bildung erfasst und damit auf das Denken, Empfinden und Handeln der an Bildung
beteiligten Akteure einwirkt und diese einer ökonomischen Denk- und Handlungsstruktur
unterwirft (Krautz, 2016, S. 2). Damit kann beispielsweise die elterliche Schulwahl als
endogene Privatisierungsform verstanden werden (Höhne, 2013, S. 13 f.).
Betrachtet man diese verschiedenen Konzepte, wird bei aller Unterschiedlichkeit er-
sichtlich: die Ökonomisierung des Bildungssektors vollzieht sich in einem breiten Kontinu-
um. Wie die AutorInnen aufzeigen, betrifft diese Transformation nicht nur die Institutionen,
die Inhalte und das Verhältnis zur Bildung, es greift ebenso auf das Innenleben der Insti-
tutionen und Individuen über und verändert diese. Das Bild, das Krautz an dieser Stelle
verwendet, ist das des Wandels, des „Change“, und er meint damit das Übertragen des
Change-Managements auf die Bildungseinrichtungen (Krautz, 2018, S. 19). Ziel dieser
Entwicklungen sind Veränderungen in der Einstellung der Protagonisten. „Es geht also
um die innere Veränderung von Überzeugungen, und zwar nicht in irgendeine Richtung,
sondern genau dahin, die Vorgaben zu akzeptieren und innerlich mit ihnen übereinzu-
stimmen. Man soll nicht nur ‚Dienst nach Vorschrift‘ machen, Lehrer sollen wollen, was
sie sollen!“ (zit. ebd., S. 22)
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Im Folgenden werde ich auf einige Aspekte dieser Transformation eingehen und diese
anhand von Beispielen beschreiben, um diesen Wandel beobachtbar zu machen. Jedoch
muss darauf verwiesen werden, dass sich die beiden Pole (innen und außen) nicht immer
eindeutig abgrenzen lassen. Häufig stehen sie nebeneinander, greifen ineinander und
bedingen sich, was eine klare Trennung schwierig macht. Aus diesem Grund werde ich
im Folgenden nicht den Versuch unternehmen, diese Trennung zu erzeugen oder gar zu
festigen.
Auf regulations- und gütertheoretischer Ebene wird Fragen nach den strukturellen
Voraussetzungen und Folgen der oben genannten bildungsökonomischen Transforma-
tionsprozesse nachgegangen. Auf der Grundlage eines Verständnisses von Bildung als
öffentlichem Gut analysieren erziehungswissenschaftliche Arbeiten die Privatisierungs-
und Kommerzialisierungstendenzen in diesem Feld. Analysegegenstände waren zunächst
die GATS-Verhandlungen (General Agreement on Trade in Services) sowie die Einflüsse von
Konzernen, Stiftungen und die Privat-Public-Partnerships (Liesner, 2011, S. 319 ff.). In die-
ser Betrachtungsweise werden von den Autoren die Bemühungen verschiedener Akteure
genannt, das Bildungswesen einer zunehmenden Privatisierung auszusetzen, mit dem Ziel
der Eröffnung neuer Geschäftsfelder und der Überwindung von Akkumulationskrisen.
Es sind Organisationen, wie die Europäischen Industriellen- und Arbeitgeberverbände, die
Weltbank und der Internationalen Währungsfond sowie die WTO (Welthandelsorganisation)
und die OECD (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung), die an der
Durchsetzung dieser Strategie beteiligt sind (Huss, 2008, S. 250 f.). Gleichzeitig treten pri-
vatwirtschaftliche Bildungsanbieter auf, wie die Phorms Holding SE, BildungsCent, TÜV
SüdAG, Scoyo GmbH oder Lehrcare, um Angebote für den Bildungssektor zu verbreiten
(Höhne, 2013, S. 1).
Verwiesen wird auf das Phänomen, dass der Bildungsbereich immer mehr von privat-
wirtschaftlichen Unternehmen durchdrungen wird, die ihrerseits Angebote unterbreiten.
Diese Privatisierung vollzieht sich auf vielerlei Weise und reicht von eher unscheinbaren
Angeboten bis hin zu größeren Projekten. Ein Beispiel für den erstgenannten Punkt liegt
in Angeboten wie mein Unterricht der Firma K.lab educmedia GmbH. Die Botschaften der
Plattform klingen wie folgt:
Die Arbeit erleichtern durch ein geprüftes, ständig wachsendes Angebot an
Materialien. Stets up-to-date bleiben und so die Schüler überraschen. Arbeiten,
wann und wo man möchte und dabei immer den Überblick behalten23.
Eine Premium-Mitgliedschaft bei mein Unterricht kann für 17,70   pro Monat erworben
werden (meinUnterricht, 2018). Darüber hinaus sind neben den Einzellizenzen auch
Lizenzen für Fachschaften, Kleingruppen oder für Schulträger möglich. Als Folge dieser
Form der Privatisierung benennt Höhne verschiedene Effekte. Zunächst zeigt sich, dass
23Vgl. https://www.meinunterricht.de/ Stand 10.02.2018
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diese Angebote Schulen und Lehrkräfte als potenzielle Kunden in Erscheinung treten
lassen. Werden solche Angebote genutzt, kann eine Profilierung der Schule gegenüber
anderen erfolgen, da diese Angebote die Palette an Bildungsdienstleistungen erweitern
und auf diese Weise Interesse bei der Elternschaft wecken können. Gleichzeitig ergibt sich
aber auch die Möglichkeit des out-sourcing und damit der Verlagerung der inhaltlichen
und methodisch-didaktischen Verantwortung an private Unternehmen (Höhne, 2013, S.
2).
Vor dem Hintergrund der geringen finanziellen Ausstattung von Bildungseinrichtun-
gen muss im Bereich der Bildungsinhalte ein weiterer Punkt angesprochen werden. Da
die staatlichen Mittel nicht mehr ausreichen, um die Schulen und Hochschulen mit einer
ausreichenden Finanzierung auszustatten, entsteht ein Interesse nach kostengünstigen
oder kostenfreien Materialien. Hier kommen verschiedene Angebote auch aus der Wirt-
schaft zum Einsatz, die Schulen kostenfrei zur Verfügung gestellt werden. Holland-Letz
(2013) gibt im Privatisierungsreport 15 einen Einblick in dieses Feld und zeigt anhand von
Beispielen, wie und mit welchen Materialien Unternehmen, Stiftungen, Vereine und Lob-
bygruppen versuchen, Einfluss auf die Lerninhalte an Schulen zu bekommen. Er verweist
auf eine Ressource der Alfred Ritter GmbH und Co. KG, die gemeinsam mit der Care-Line
Bildungsmedien GmbH für die Grundschule produziert wurde. Ein Lernziel des Materials
ist es, den Schülern zu vermitteln, wie der Inhaltsstoff Tryptophan die Stimmung hebt
(ebd., S. 13) und natürlich soll damit auch das eigene Produkt beworben werden. Ein
weiteres Beispiel für das Eindringen von Wirtschaftsinteressen in den Bereich Schule findet
sich auf lehrer-online. In Zusammenarbeit mit der Firma Procter & Gamble Service GmbH
wurden Bildungsinhalte zum Thema Pubertät bereitgestellt. Über eine Bestellfunktion las-
sen sich sowohl Broschüren als auch Arbeitsblätter und Produktproben bestellen (Procter
& Gamble Service GmbH and Lehrer-Online, 2018).
Weiterhin stellt das Lernmaterial „Güterverkehr - Wirtschaft und Nachhaltigkeit im
Unterricht“24 ein Produkt dar, dem ein hoher manipulativer Charakter attestiert wird. In
der Handreichung, die in einer Zusammenarbeit von Zeitbild Verlag, Kommunikation
GmbH Berlin, dem Verband der Automobilindustrie und der Frankfurter Automesse IAA
entstand, werden verschiedene Themen des Güterverkehrs angesprochen und können
bearbeitet werden. Bedenklich ist jedoch die Tatsache zu bewerten, dass kaum kritische
Argumente zu finden sind (Holland-Letz, 2013, S. 13 f.). Die Initiative LobbyControl (2013)
verweist beispielsweise auf Gefahren, die sich aus einer solchen Beeinflussung ergeben
können. So geht sie davon aus, dass die Inhalte der Akteure, die sich im schulischen
Umfeld bewegen, manipulativ sind und Inhalte vermittelt werden, die im eigenen Interesse
liegen. Damit werden die Interessen der Produzenten in den Vordergrund gerückt und
kritische Betrachtungen erscheinen, wenn überhaupt, nur am Rande. Ein weiterer kritischer
24Siehe dazu: http://www.zeitbild.de/gueterverkehr/
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Punkt wird in der Möglichkeit finanzstarker Akteure gesehen, Inhalte im Überfluss zu
produzieren und somit einen stärkeren Einfluss ausüben zu können (ebd., S. 9).
Auch das Sponsoring von Materialien oder die Ausstattung von Einrichtungen mit
technischen Geräten stellt eine Möglichkeit dar, um in Bildungseinrichtungen eindringen
zu können. Im Jahre 2008 wurde beispielsweise eine Zusammenarbeit zwischen dem
Medienkompetenzzentrum der Medienanstalt Sachsen-Anhalt in Halle/Saale und der Firma
Apple im Rahmen ihres Regional Training Center (RTC) begonnen. In Lehrerfortbildungen
sollten diese befähigt werden, mit ihren Schülern an Medienprojekten zu arbeiten und
ihren Unterricht multimedial zu gestalten. Auch hier muss von einem Eigeninteresse aus-
gegangen werden, denn Apple möchte in den RTCs die Lehrenden von den Möglichkeiten
der iLife-Software für den Unterricht überzeugen (Giesen, 2008). Apple selbst stellt an RTC-
Partnereinrichtungen beispielsweise die Forderung, die Trainings mit Apple-Produkten
durchzuführen (Apple Inc., k.A.). Ähnliche Angebote finden sich auch bei der Microsoft
Corporation, die für Schüler, immatrikulierte Studenten, Lehrkräfte und Mitarbeiter in
Bildungseinrichtungen ein kostenloses Office 365 Education anbietet. Das Paket enthält
Office Online mit Word, PowerPoint, Excel und OneNote (Microsoft, 2018).
Das Problem in diesem Zusammenhang ist offensichtlich: es kommt zu einem heimli-
chen Eindringen bestimmter Interessen in die Bildungssphäre, die eine kritische, distan-
zierte und wertfreie Auseinandersetzung mit „Welt“ im allgemeinsten Sinne schwieriger
macht. Lohmann (2010) verdeutlicht dies am Beispiel der Greenbrier High School im US-
Bundesstaat Georgia. Im Rahmen eines Wettbewerbs sollte die Idee prämiert werden, die
am besten die Liebe zu Coca-Cola ausdrückt. Als sich die Schüler in rot-weißen T-Shirts
so aufstellten, dass das Wort Coke geformt wurde, zog ein Schüler sein T-Shirt aus und
stand in einem Hemd mit dem Pepsi-Cola-Logo da. Dafür wurde er von der Schule sus-
pendiert. Für Lohmann stellt diese Aktion des Schülers eine Form von Zivilcourage dar,
die bei Schülern angestrebt werden sollte. Stattdessen entstehen durch solche Projekte
aber Abhängigkeiten und Unterwerfungshandlungen, die aus den knappen Haushalts-
mitteln resultieren. Dadurch verlieren Schulen aber ihre Freiheit und Autonomie und
werden zu den Unternehmen vorgelagerten Produktionsstätten von Humankapital oder
zu Werbeträgern, die zukünftige Kunden erziehen.
Die Beispiele zeigen die äußere Form der Ökonomisierung auf und verdeutlichen,
wie der Zugriff von Unternehmen, Stiftungen und Konzernen auf das Bildungswesen
im Allgemeinen und auf die Inhalte im Speziellen erfolgt. Ziel dieser Strategien ist es,
Sichtweisen und Produkte zu bewerben und damit potenzielle Kunden zu gewinnen. In
der Literatur wird eine weitere Form der Ökonomisierung genannt, bei der es nicht um das
Bewerben von Produkten geht, sondern um eine Umstellung der Lehr- und Lerninhalte.
In einem System, das an ökonomischen Kriterien bemessen wird, kommt es auch zu einer
Ausrichtung an ökonomischen Interessen bzw. zur Veränderung der Inhalte, da auch diese
an wirtschaftlichen Maßstäben bemessen werden (Krautz, 2007b, S. 111). In diesem Sinne
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werden Inhalte, die sich am Markt ökonomisch nicht verwerten lassen, zurückgedrängt
oder ganz ausgelassen. Ein Beispiel findet sich beim Institut der deutschen Wirtschaft, das
fordert, die Berufsorientierung in den Sekundarstufen zu stärken sowie die Bereiche duales
Studium, Aufstiegsfortbildung, Technikunterricht und MINT-Profile weiter auszubauen
(Institut der deutschen Wirtschaft Köln, 2017, S. 134). Technische und naturwissenschaftli-
che Fächer gelten heute als wichtiger Baustein, um den Wirtschaftsstandort zu sichern. Aus
diesem Grund wird aus dem Lager wirtschaftlich orientierter Akteure auf diesen Bereich
verwiesen, der für Jugendliche attraktiv gemacht, sprich beworben werden soll (Raddatz,
2012, S. 10 f.). Dies geschieht aber vor allem aus dem Grund, einem Fachkräftemangel
entgegenzutreten.
Diese Beispiele machen deutlich, wie wirtschaftliche Interessen in das System ein-
dringen und dabei versuchen zu bestimmen, welche Inhalte mit Priorität zu behandeln
sind. Ganz aktuell machen die Hochschulpolitischen Leitlinien des Deutschen Industrie- und
Handelskammertages (DIHK) diese Einflussnahme deutlich. Die Hochschulen werden in
diesem Schreiben aufgefordert, „ihre Studierenden bestmöglich auf den Übergang ins
Arbeitsleben und die Anforderungen einer zunehmend digitalisierten Arbeitswelt vorzu-
bereiten. Dabei gilt es die Qualifikationsbedarfe der Wirtschaft zukünftig noch besser zu
berücksichtigen“ (zit. Deutscher Industrie- und Handelskammertag, 2018, S. 1) und „die
Beschäftigungsfähigkeit der Hochschulabsolventen bei der Gestaltung von Studienange-
boten noch stärker in den Blick [zu] rücken.“ (zit. ebd., S. 9) Um dieses Ziel zu erreichen,
wird vom DIHK die Forderung aufgestellt, die Wirtschaft noch stärker in die Gestaltung
der Studienangebote einzubeziehen (ebd., S. 2). Was sich hier präsentiert, ist das Bild
der Ökonomisierung, die Bildung als Mittel begreift, um den Standort zu sichern und
im Wettbewerb zu bestehen. Es wird ein Prozess deutlich, der sich gegen die tradierten
Vorstellungen von Bildung stellt, wie sie in den Sichtweisen Lederers dargestellt wurden.
Nicht Mündigkeit und Emanzipation, nicht Solidarität und Widerständigkeit werden
gefordert, sondern die angepasste Arbeitskraft ist das Ziel.
Neben diesem Eindringen von wirtschaftlichen Forderungen und Perspektiven in die
Inhalte des Bildungswesens ergeben sich weitere Möglichkeiten, über die eine Ökonomi-
sierung stattfinden kann. Zu nennen sind u.a. public private partnerships (PPP), die eine
Verbindung von öffentlicher Hand und Privatwirtschaft darstellen. In dieser Konstellation
können durch das Zusammenspiel von Privatwirtschaft und öffentlicher Hand Projekte
ermöglicht werden, die allein mit den Mitteln des Staates nicht umzusetzen wären. Zu
denken ist hier beispielsweise an die Errichtung von Schulen, die nach dem Bau von der
Kommune angemietet werden können. D.h. die Baukosten werden nicht wie gewöhn-
lich von den Kommunen getragen, sondern werden auf einen Privatinvestor verschoben.
Krautz stellt bei derlei Vorhaben fest, dass es auf diese Weise zu einer Enteignung der
Bürger kommt, da diese nur noch eine Dienstleistung erhalten, wobei die Gelder nicht
mehr in die Schulen fließen, sondern an private Unternehmen (Krautz, 2007b, S. 160 ff.).
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Anders ausgedrückt: hatte die Gemeinschaft vormals nach einem solchen Bauprojekt eine
Immobilie als Eigentum erworben, wird mit dem Geld nun nur noch ein Nutzungsrecht
erkauft. Das Eigentum liegt beim Privatinvestor.
Ebenfalls von Enteignung spricht Höhne, wobei er aber nicht die PPPs im Blick hat,
sondern auf das Phänomen anspielt, dass Bildung bzw. die Bildungssphäre in immer
größerem Maße eine Privatisierung erfährt. Zum Ausdruck kommt diese Enteignung in
unterschiedlicher Form, z.B. in der Privatisierung von Bildungskosten, der zunehmenden
Anzahl privater Schulen und Universitäten und der Integration privater Akteure in die
Bildungssteuerung. Dabei ist diese Enteignung keineswegs gewaltsam, sondern findet
schleichend statt (Höhne, 2015, S. 24).
So kommt es im Rahmen der Ökonomisierung innerhalb der Bildungseinrichtungen zu
Anpassungen an die Kriterien der Profit-Wirtschaft (Huss, 2008, S. 245) bzw. es findet eine
Umstellungen der inneren Führung auf betriebswirtschaftliche Steuerungsmuster statt
(Krautz, 2007b, S. 111). Diese Umgestaltung der Führung wurde durch sog. competition-
driven-reforms etabliert, wodurch Bildungseinrichtungen wie Betriebe im Wettbewerb um
Kunden und Produktivität zueinander stehen sollen (Radtke, 2013, S. 3). Beispielhaft lassen
sich hierzu die Ideen, Vorschläge und Forderungen der Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbände (2005, S. 12 ff.) benennen. In ihrem Werk werden sowohl Schulen
als auch Hochschulen und der Bereich beruflicher Bildung angesprochen. Diese sollen
in die Situation von mehr Wettbewerb, stärkerer Profilbildung, mehr Selbstständigkeit
gebracht werden. Auch der bereits erwähnte Bertelsmann-Konzern setzt sich seit Jahren
für eine innere Umgestaltung des Bildungswesens ein, wie Lieb (2012) in einem Vortrag
ausführt. Bertelsmann, als einer der „führenden deutschen Think-tanks“, strebt nach einem
Modell, das den Staat zurückdrängt, die Staatsquote verringert und die Steuerlast senkt.
Dabei wird eine unternehmerische und leistungsgerechte Gestaltung aller Lebensbereiche
angestrebt (ebd., S. 6 f.). Eine Methode diese Ideen umzusetzen, liegt in der Einführung von
Rankings, Benchmarks und Umfragen, die zunächst in den unternehmenseigenen Medien
verbreitet und später von anderen aufgegriffen werden. Werden diese „Qualitätsmerkmale“
anerkannt, ergibt sich hieraus die Fiktion von Wettbewerb, der sich eben aus diesen
Ergebnissen der Rankings und Benchmarks speist (ebd., S. 15).
Um den Bildungseinrichtungen nun die Möglichkeit zu geben, sich auf dem geschaffe-
nen Markt zu bewegen, ist es nötig ihnen Freiheit zu geben. Freiheit, sich an den Ergeb-
nissen abzuarbeiten und zu lernen. Hier kommt nun die Autonomie ins Spiel, die genau
diese Bewegungsfreiheit schaffen soll. Beispielsweise wurden die Schulen (ein Stück weit)
aus der Verwaltungshierachie entlassen, um freier agieren zu können. Auch hierfür hatte
Bertelsmann eine Methode geschaffen, die Schulen Möglichkeiten zu mehr Freiraum und
Entscheidungsalternativen einräumt. In einer Zusammenarbeit zwischen dem Land Nord-
rhein Westfalen und der Bertelsmann Stiftung wurde das Selbstevaluationsinstrument
SEIS entwickelt, das seit „[. . . ] Anfang 2005 alle interessierten Schulen in Deutschland
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[. . . ] für ihre Schulentwicklung nutzen“ (Bertelsmann Stiftung, k.A., S. 3) können. Für
diese Selbstevaluationen entwickelte die Bertelsmann Stiftung in Zusammenarbeit mit
weiteren Experten ein Instrument, um die Qualität von Schulen messen zu können. Zu den
Qualitätsbereichen zählten u.a. „Ergebnisse“, „Führung und Schulmanagement“ sowie
„Ziele und Strategien der Qualitätsentwicklung“ (ebd., S. 11 f.). Vergessen wird jedoch
gerne, dass diese Freiheit zu dem Preis erkauft wurde, dass sich die Schulen nun einem
Regime des Zeitmanagement und der Leistungskontrolle unterwerfen müssen (Radtke,
2013, S. 3). D.h. die Freiheit oder, negativ ausgedrückt, der Zwang wurde nicht beseitigt,
sondern lediglich an eine andere Stelle verschoben. Von einer Kontrolle, die sich aus
Verwaltungsvorschriften ergab und von außen herangetragen wurde, zu einer Kontrolle,
die Rankings entspringt.
Was hier zum Tragen kommt, sind Steuerungselemente des New Public Managment
(NPM), das bereits seit den 1990er Jahren für die Reformierung von Staat und Verwaltung
eingesetzt wird. Merkmale dieser Umgestaltung sind Markt- und Wettbewerbsorientie-
rung, eine ziel- und ergebnisorientierte Steuerung, dezentrale Grundstrukturen sowie
die Orientierung am Unternehmensmodell und der Wandel hin zu Kundenorientierung
(Proeller/Krause, k.A.). Für Münch (2009, S. 74 f.) stellt das NPM ein zentrales Moment
neoliberaler Regierungskunst dar, mit einer Verhaltenssteuerung durch Märkte, Quasi-
märkte, Wettbewerb und Anreizsysteme. Um eine Kontrolle zu ermöglichen, werden
komplexe Leistungen auf eine überschaubare Zahl von Parametern reduziert. Dabei wer-
den, so Münch weiter, Freiräume geschaffen, die jedoch an anderer Stelle wieder aufgefüllt
werden, wenn beispielsweise Agenturen die Prüfung von Qualitätsstandards übernehmen
(ebd., S. 77).
Das Selbstevaluationsinstrument SEIS, das zuletzt durch das Länderkonsortium „SEIS
Deutschland“ einem Zusammenschluss der Länder Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen
und Sachsen-Anhalt sowie der Zentralstelle für das Auslandsschulwesen angeboten wur-
de, ist mit Ablauf des Jahres 2015 eingestellt worden (Bildungsserver Sachsen-Anhalt,
k.A.). Das bedeutet jedoch nicht, dass eine Evaluation nicht mehr stattfindet - ganz im
Gegenteil. Das Wissen zur Selbstevaluation hat sich im Denken und Handeln der zu-
ständigen Behörden etabliert und so finden sich nun Maßnahmen zu Evaluation und
Qualitätsentwicklung in allen 16 Bundesländern (Deutscher Bildungsserver, 2017). Die-
se Interpretation kann gestützt werden durch ein Schreiben des Thüringer Institut für
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM), in dem auf die Erkenntnis
verwiesen wird, dass sich durch die internationalen Vergleichsuntersuchungen ein Pa-
radigmenwechsel in der deutschen Bildungspolitik vollzogen hat. Kernstück Thüringer
Bildungspolitik ist beispielsweise seit 2005 die Eigenverantwortliche Schule (EVAS), womit
eine langfristige Entwicklungsstrategie an allen Schulen Thüringens festgelegt wird und
sie zur Übernahme von mehr Verantwortung angehalten werden. Maßgeblich geht es um
die Einrichtung eines Qualitätsmanagements, das die Qualitätsentwicklung, Qualitätssi-
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cherung und Qualitätskontrolle garantiert. Im Text treten gehäuft die bereits bekannten
Formeln und Begriffe aus dem wirtschaftsnahen Umfeld, wie „lernende Organisation“,
„Schulprofil“, „Expertenteam zur externen Evaluation“ oder „Zielvereinbarungen“ auf
(Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM),
k.A., S. 1). Hier bestätigt sich das bisher Gesagte: unternehmerisches Denken und Handeln
ist tief in die Strukturen des Bildungswesens und die „Köpfe“ der Akteure eingedrungen
und wird nun angewandt.
Kritisch bezeichnet Höhne dies als „Vermarktlichung“, was meint, dass durch Ver-
änderungen auf Ebene der politischen Steuerung Marktstrukturen in bislang noch nicht
marktförmig organisierten Feldern geschaffen wurden und werden. Jedoch entstehen hier-
bei Quasi-Märkte, da im Bildungsbereich keine vollständigen Märkte existieren. Deshalb
werden die Strukturen (Angebot/Nachfrage, Wettbewerb) hier simuliert. Möglichkeiten,
wie dies erreicht werden kann, sind im Aufbau von Nachfragepotenzialen durch Eltern
oder Studierende zu sehen, in der Ermöglichung von Anbieterautonomie (Schulautono-
mie), durch Einführung eines Sanktionssystems, durch Budgetierung oder Abstimmung
der Kunden, aber auch durch die Schaffung von Informationssystemen wie Rankings und
Evaluationsberichten (Höhne, 2015, S. 21 f.). Dies belegt auch der im Jahr 2017 vorgestellte
Bildungsmonitor, der auf eine Steigerung des Wettbewerbs der Schulen abstellt und zu
einem Qualitätswettbewerb der Schulen aufruft. Um dies zu erreichen, werden wiederum
Maßnahmen wie Vergleichsarbeiten, Bildungsstandards und Schulautonomie angeführt
(Institut der deutschen Wirtschaft Köln, 2017, S. 187).
Aus dieser Perspektive scheint festzustehen, dass mehr Wettbewerb fast zwangsläufig
zu einem besseren Abschneiden im schulischen Bereich führen muss. Demgegenüber muss
jedoch eingewendet werden, wie an anderer Stelle gezeigt, dass ein Mehr an Wettbewerb
und Markt eben nicht zwangsläufig zu einem Angleichen bzw. Ausgleichen der Chan-
cengleichheit führt. Lohmann (2001, S. 7 ff.) zeigt beispielsweise für Chile, dass nach der
Einführung verstärkt marktorientierter Mechanismen ein Wandel stattfand, bei welchem
Kinder aus mittleren und hohen Einkommensschichten an private Schulen wechselten.
So zeigte sich, dass sich durch derartige Umbauten im Bildungswesen die soziale Un-
gleichheit im Zugang zu Wissen verschärfte und sich eine Mentalität entwickelte, Kinder
an den Schulen anzusiedeln, die einen besseren Ruf haben (ebd., S. 12). Damit entsteht
eine Spaltung innerhalb des Bildungswesens und vielleicht auch in der Gesellschaft, da
sich privilegierte Familien die Möglichkeit erkaufen können, sich aus dem allgemeinen
Bildungswesen zurückzuziehen. Ob auf diese Weise mehr Gerechtigkeit und Gleichheit in
das Bildungssystem eingebracht werden kann, möchte ich bezweifeln.
Die Erstellung von Rankings und Evaluationen macht es jedoch möglich, Unterschiede
zwischen den verschiedenen Einrichtungen herauszustellen. Ein Angebot kann so als
knappes Gut markiert werden, da nicht alle Institutionen ein gleiches Niveau erreichen
können (Höhne, 2015, S. 22). Die Einführung solcher indikatorenbasierter Bewertungssyste-
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me ermöglicht es, den Output einer Einrichtung messbar zu machen mit dem Ziel (In-)
Effizienzen sichtbar zu machen und letztlich die Produktivität zu steigern. Mit diesen
Messungen werden aber gleichzeitig auch das Wissen und die Bildungsentscheidungen
der Verbraucher strukturiert, da diese sich bei ihren Entscheidungen auf die Bewertungs-
systeme beziehen. Damit tragen diese Informationssysteme maßgeblich zur Schaffung
von Quasi-Märkten bei, weil sie das symbolische Kapital stellen (Zahlen, Daten, Indi-
katoren), anhand dessen der Wert von Bildung und Bildungsorganisationen abgebildet
werden kann (ebd., S. 23). Als Beispiele für diese Werkzeuge sei auf die PISA-Studien, das
CHE-Hochschulranking, die VERA-Studien und so weiter verwiesen. Sie alle dienen dem
Ziel einer Leistungsfeststellung auf Basis einer Messung des Outputs. Radtke verweist
darauf, dass es aufgrund der Komplexität sozialer und psychischer Systeme rein metho-
dologisch unmöglich ist, die Determinanten der Bildungserträge bestimmen zu können.
Daher werden in die Messungen auch nur Faktoren einbezogen, die sich quantifizieren
lassen und andere ausgeblendet. Was jedoch durch diese Rankings erreicht werden kann,
ist ein Wettbewerbsdruck, der die verschiedenen Anbieter von Bildungsangeboten in einen
Zustand ständiger Konkurrenz versetzt (Radtke, 2013, S. 11 f.). Damit dient PISA weniger
der Feststellung von Problemen, diese machen nur einen Teil aus, viel wichtiger ist die
Markierung von Unterschieden, mit denen dann wiederum der Markt vorangetrieben
wird.
Neben der äußeren Form der Ökonomisierung der Bildung wird in der Literatur von
einer inneren Ökonomisierung gesprochen. Hierunter zählt das Konzept der Gouverne-
mentalität, auf das ich hier eingehen werde. Für Liesner ergibt sich aus diesem Ansatz ein
ganzes Spektrum möglicher Fragen im Hinblick auf die Prozesse der Ökonomisierung der
Bildung. So können aus dieser Perspektive Fragen nach dem Verständnis von Ökonomie
im Allgemeinen, den Strategien zu Akzeptanzsteigerung der Ökonomisierung, des Aus-
blendens alternativer Denkansätze sowie den Akteuren und ihrer Organisation gestellt
werden (Liesner, 2009, S. 126).
Zum Verständnis dieser Untersuchungen seien zunächst einige Überlegungen zum
Konzept der Gouvernementalität angeführt. Erarbeitet wurde dieser Ansatz von Michel
Foucault, der hiermit eine veränderte Art der Menschenführung bezeichnet. Über ver-
schiedene Herrschaftstechniken gelingt es der Regierung, die Gesellschaft und alle ihr
angeschlossenen bzw. angehörigen Organisationen, Institutionen und Individuen unter
Kontrolle zu bringen. Das Ideal dieser Vorstellung bildet der homo oeconomicus (Lem-
ke/Schaal, 2014, S. 14). Anhand der Denkfigur des homo oeconomicus wird der Mensch
nur dann als vernünftiger Mensch begriffen, wenn er sich selbst als kalkulierenden Un-
ternehmer begreift und entsprechend handelt sowie zu einem Unternehmer seiner selbst
wird, wobei dieses Konzept auch auf den Bildungsbereich übertragen wird. Hier werden
dann Stichworte wie Selbstständigkeit, Flexibilität, Selbstorganisation usw. verwendet, um
das Individuum anzusprechen. Der Mensch gilt für sich und andere als Humankapital,
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mit dem Ziel seinen Wert zu erhöhen (Liesner, 2011, 318 f.). Die Steuerung der Individuen
findet durch eine breit aufgestellte und in den Köpfen und Handlungen der Menschen
eingebaute Vorstellung vom richtigen und sinnvollen Handeln statt. Mit dem Konzept der
Gouvernementalität wird die Vorstellung beschrieben, dass die Macht und die Herrschaft
sich nun nicht mehr nur auf das Äußere der Menschen beschränkt, sondern auch auf
das Innere abzielt (Lemke/Schaal, 2014, S. 14). Nach meiner Vorstellung ergibt dies ein
Paradigma, das der Mensch verinnerlicht hat und mit welchem er die Welt, sich selbst und
andere beobachten und bewerten kann.
Im Neoliberalismus sehen Lemke und Schaal nun das nötige Mittel, um diese Techniken
der Beherrschung von Individuen nicht offenlegen zu müssen, sondern diese verschleiern
zu können. So gelingt eine herrschaftslose Herrschaft, da sich die Handelnden als komplett
intrinsisch motiviert begreifen (ebd., S. 15). In diesem Prozess wird Bildung zur Privatsache,
wobei nicht mehr die Entfaltung der persönlichen Kräfte, sondern die selbstgesteuerte
Marktflexibilität im Zentrum der Bemühungen steht. Bei diesem Prozess wird der Mensch
gleichzeitig zum Unternehmer und zur Ware, der äußere Zwang wird zum inneren Zwang
(Obermaier, 2011, S. 334).
Es entstehen auf diese Weise neue Steuerungsmechanismen, die ihrerseits zu einem
Selbstzwang der Individuen werden. Hieraus entsteht ein verändertes Verhalten, wel-
ches sich an den Bedürfnissen der Umwelt orientiert. Der Markt und seine Bedürfnisse
werden zum Bezugspunkt, an den das Individuum sein Handeln anpasst. Die Soziolo-
gin Paula-Irene Villa stellt beispielsweise fest, dass wir in einer Zeit der permanenten
Selbstoptimierung leben und bezieht sich dabei auf Ulrich Bröckling, der in diesem Zusam-
menhang vom unternehmerischen Selbst spricht. Villa beobachtet, dass der gegenwärtige
Diskurs und die gegenwärtigen Normen sehr stark am Ökonomischen ausgerichtet sind.
„Logiken wie Effizienz, Markt, Output, Ressourcen, sind Kategorien, die wir inzwischen
für alles und jeden anwenden. Es erscheint uns nicht mehr völlig abstrus zu sagen, dass
wir unsere Beziehung managen oder die Erziehung der Kinder optimieren.“ (zit. Villa,
2015, S. 1) Was die Überlegungen zur Gouvernementalität nahelegen, finden sie in den
Äußerungen Villas ihre Bestätigung. Im Zuge einer Unterwerfung der Individuen unter
die Begriffe und Denkfiguren ökonomischer Konzepte, neigen sie dazu, sich in ihrem
Denken und Handeln eben dieser Gegebenheit anzupassen. Seine Äußerung findet dies
in Verhaltensweisen, die das gesamte menschliche Leben in den Dienst des Optimierens
stellen.
Ein Beispiel und gleichzeitig eine Methode, wie diese Selbstoptimierung vollzogen
werden kann, ist in der Idee des Portfolios zu sehen. Münte-Goussar (2009, S. 44) sieht
hierin eine Sammlung von Lernprodukten und Lernwegen, die lebenslange Lernbiografie
zu dokumentieren und den Lernenden bei der Gestaltung der individuellen Lernstra-
tegie zu unterstützen. Münte-Goussar zeigt, dass das Portfolio vom Kindergarten bis
in die Hochschulen zu finden ist, dabei aber jeweils in unterschiedlicher Form auftritt.
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Gemeinsamkeiten sind aber in den drei grundlegenden Funktionen des Portfolios zu
finden: erstens ermöglicht das Portfolio einen Zugriff auf Kompetenzen, deren Zuwachs
und Entwicklung sowie deren Reflexion durch den Lernenden selbst. Zweitens werden
die Lernenden in die Lage versetzt, ihre Kompetenzentwicklung selbstständig und selbst-
verantwortlich zu steuern und zu organisieren. Dabei sind es vor allem Begriffe wie
Selbstmonitoring und -evaluation, die immer wieder genannt werden. Drittens findet
die Selbstregulierung auf ein Ziel hin statt, wobei jedoch strittig ist, durch wen dieses
Ziel bestimmt wird (ebd., S. 51). Das Portfolio bildet einen Rahmen für einen alten päd-
agogischen Ansatz, der den Menschen befreit von Fremdregulierung, Notenfetisch und
Bevormundung sieht. Doch hier widerspricht der Autor und meint, dass dies nur zum Teil
eingelöst wird. „Diese Freiheit ist die Freiheit zur Selbstökonomisierung in einem deregu-
lierten Markt, keine Freiheit von der Ergebenheit gegenüber dem Anreiz zur permanenten
Selbstoptimierung.“ (zit. ebd., S. 59)
Das hier angeführte Beispiel des Portfolios, aber auch die oben genannten Beispiele
der Umstellungen (Change) im Bildungswesen zeigen Mittel auf, wie bestimmtes Denken,
Handeln und Fühlen implementiert wird25. Auch wenn sich nicht alle Veränderungen
des Denkens, Handelns und Fühlens eindeutig auf diesen oder jenen Aspekt des Wandels
zurückführen lassen, muss doch davon ausgegangen werden, dass allein die ständige
Präsens dieses Steuerungsversuchs zu einer Übernahme derartiger Vorstellungen beiträgt.
3.4 Bewertung und Ausblick
Die bisherigen Darstellungen dessen, was in der Literatur als Ökonomisierung der Bildung
gefasst wird, zeigen, dass es sich dabei um ein sehr vielschichtiges Phänomen handelt.
Die einzelnen Ebenen wiederum sind verwoben und durchdringen einander. Dies macht
es schwer, die Ökonomisierung des Bildungssektors zu fassen und deutlich zu beschreiben.
Gleichzeitig konnte aber ein Netzwerk von Begriffen, Denkweisen und Steuerungsmecha-
nismen dargelegt werden, die für Ökonomisierungstendenzen stehen.
Deutlich wurde, dass dieser Ökonomisierungsprozess nicht nur die Bildung erfasst,
sondern großen Einfluss auf den gesamten Bildungssektor nimmt. Mehr noch - die Ökono-
misierung beschreibt einen Umbau (Change), einen Prozess, der sich in allen gesellschaftli-
chen Bereichen erkennen lässt. Mit Höhne (2015, S. 20 f.) wurde herausgearbeitet, dass die
Ökonomisierung des Bildungssektors als eine Transformation auf verschiedenen Ebenen
zu fassen ist und von Akteuren, Organisationen über Praktiken, Interaktionen bis zu
Subjektivierungsformen reicht. Dabei werden ökonomische Elemente, Prinzipien, Regeln,
Wissen und Diskurse auf vormals außerökonomische Felder übertragen. In diesem Prozess
kommt es zu einer Umdeutung dessen, wie Menschen, ihr Verhalten sowie Organisationen
25Eine weitere Übersicht liefern Krautz/Burchardt (2018, S. 88 ff.), die Beispiele aus verschiedenen Ländern
zusammentragen, um damit einen Beleg für das Ausmaß und die Formen dieser Steuerungen aufzuzeigen.
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bewertet werden. Die Bewertungsschemata wiederum sind der Wirtschaftstheorie ent-
lehnt. Die Kritik entspinnt sich nun an eben diesem Punkt: einer einseitigen, hegemonialen
Betrachtung unter den Prämissen und Ansichten wirtschaftlicher Akteure und Modelle.
Die Umstellung der Beobachtungs- und Bewertungsweisen wird auf Bildungsstätten
(Schulen, Hochschulen usw.) und ihre Angestellten (Lehrpersonal, Verwaltung usw.), auf
Lehrpläne und Curricula bis hin zu den Einzelpersonen (Schüler, Studenten, Pädagogen
usw.) angewandt. Sie alle sind von den Veränderungen betroffen, versuchen sich bis-
weilen zu wehren, was jedoch nur in geringem Umfang möglich ist. Nicht zuletzt liegt
dies daran, dass sich ein Paradigma Bahn gebrochen hat, das eben diese ökonomischen
Betrachtungen nahelegt und andere Sichtweisen als nicht-sinnvoll erscheinen lässt. Unter
den Denkfiguren neoliberaler Weltsicht haben sich Personen, Einrichtungen und auch
Inhalte an Kategorien abzuarbeiten, die in dieses System passen und gewünscht sind. Da
durch bildungspolitische Entscheidungen und Weichenstellungen der Prozess des Umbaus
bereits initiiert wurde und weiter vorangetrieben wird, sind Strukturen entstanden, die
zu einer Mittäterschaft zwingen. Ein gegenläufiges Verhalten könnte ein Scheitern und
damit die Schließung der einen oder anderen Einrichtung nach sich ziehen bzw. in die
Arbeitslosigkeit führen.
Damit möchte ich jedoch die Schuldfrage nicht einzig an die Politik richten, dies wäre
allzu leicht und würde die Sachlage nur verkürzend beschreiben. Vielmehr scheint es
eine Art Narration, eine bestimmte diskursive Formation, eine bestimmte Art Denken zu
sein, die sich in den vergangenen Jahrzehnten in die kognitiven Strukturen der Gesellschaft
eingeschlichen hat. Dabei entstand eine bestimmte Art der Weltsicht, in der sich Verhalten
und Handeln an Wissensbeständen begründ- und belegbar machen müssen, die aus den
Vorstellungen wirtschaftlicher Theorien entspringen. Das muss kein Problem darstellen
und kann in einigen Fällen als Mehrwert betrachtet werden, jedoch konnte gezeigt werden,
dass sich diese Betrachtungsweise vehement ausbreitet und andere Sichtweisen in den
Hintergrund gedrängt werden. Diese werden nur dann geduldet, wenn sie sich in das
ökonomisch geprägte Denken integrieren lassen – also einen Mehrwert bringen.
Nun stellt sich die Frage, was diese Vorstellungen sind und wie sie sich zu erkennen
geben. Einerseits sind es reine Begriffe und damit verbundene Narrationen, die auf ein
ökonomistisches Denken hinweisen. Wird mit Begriffen und Konzepten wie Humankapti-
al, Output-Orientierung, Evaluation, Leistungsstandards, Bildungsabnehmer, Autonomie,
Wettbewerb, Konkurrenz, Effizienz, Vermarktlichung, Enteignung, Technologisierung
usw. operiert, deutet dies darauf hin, dass hier ökonomistische Kräfte am Werk sind, da
diese Vorstellungen im Zusammenhang mit der Ökonomisierung auftauchen. Es ist klar,
dass das Vorkommen dieser Begriffe nur einen Hinweis geben kann, doch die Verwen-
dung legt bestimmtes Wissen nahe, welches mit diesen Begriffen benannt und schließlich
auch in Handlung transformiert wird. Weiterhin lassen sich Beispiele benennen, die die
Ökonomisierung des Bildungssektors markieren. Hier sind Verfahren und Konzepte wie
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PISA, Schulautonomie, Qualität und Managerialisierung, lernende Organisationen und
Stiftungen als Akteure zu nennen.
Es zeigt sich, dass die Ökonomisierung des Bildungssektors zwar beobachtbar ist,
sich aber hinter dem Schleier rationellen Handelns – dem richtigen Handeln verbirgt.
Dennoch werden in der Literatur immer wieder Begriffe und Denkfiguren benannt, die
den Prozess der Ökonomisierung des Bildungssektors markieren. Für die spätere Analyse
des OER-Diskurses werden die oben genannten Begriffe und Denkfiguren als Marker
dienen, um ökonomistische Sichtweisen erkennen zu können. Sie werden im Hintergrund
mitschwingen, als Basis für die Auswertung26. Es ist davon auszugehen, dass sich im
OER-Diskurs nur einige dieser Elemente finden lassen werden, da sich der Diskurs in
einem ganz anderen Kontext ereignet. Doch helfen umfangreiche Indikatoren den Blick zu
schärfen, um Tendenzen im Diskurs zu erkennen.
26Für einen Überblick zu den erarbeiteten Begriffen bzw. Indikatoren in diesem Kapitel siehe die Indikato-
renliste im Anhang.
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4 Die patensive Kultur
4.1 Einführung
Nachdem in Kapitel 3 die Ökonomisierung des Bildungssektors besprochen wurde, wird
hier nun der Blick auf eine Entwicklung gelenkt, die dieser Ökonomisierung gerade-
zu entgegenzustehen scheint. Nicht die Maximierung von Profit über die Erzeugung
von Knappheit steht im Vordergrund dieser Entwicklungen, nicht der Ausschluss der
Menschen von Informationen, nicht der Wettbewerb um die besten Inhalte, sondern die
Teilhabe möglichst vieler am Prozess der Generierung von Wissen. Es sollen Zugänge ge-
schaffen werden, sodass das Wissen der Menschheit den Menschen zugänglich wird. Dass
es sich hierbei nicht um reine Utopien handelt, verdeutlichen die Projekte der Wikimedia
Foundation und ihrer Länderorganisationen, die sich für die Idee einsetzten, dass Freies
Wissen zum Teil unseres Alltags und kollaboratives Lernen eine Selbstverständlichkeit
wird (Wikimedia Deutschland, 2016).
Neben Projekten wie Wikipedia, das häufig als Beleg für die Entwicklung zum Teilen
herangezogen werden, lassen sich viele weitere Projekte ausmachen, die ebenfalls Wissen
für alle bereitstellen. Zu nennen sind Angebote wie literaturnetz.org, gutenberg.org, archi-
ve.org oder zum.de. Diese Liste ließe sich weiter fortsetzen und verdeutlicht, dass hier eine
Bewegung entstanden ist, die das Teilen von Wissen als ein wichtiges Gut begreift.
Dabei lässt sich feststellen, dass sich dieses Phänomen in sehr unterschiedlichen Kon-
texten zeigt. Zu nennen sind (1.) der technologische Bereich mit seinem Trend zu Open
Source Software (OSS), der wissenschaftliche Bereich mit dem Trend zu Open-Access und
der Bildungsbereich mit dem Trend zu Open Educational Resources (Muralt Müller, 2009,
S. 39 f). Allen diesen genannten Beispielen, so unterschiedlich sie auf den ersten Blick
auch sein mögen, liegt ein verbindender Gedanke zugrunde – sie verweisen auf die freie
und offene Verfügbarkeit von Informationen und Wissen. Sie verweisen weiterhin auf
die Chancen und Potenziale, die in einer Idee gesehen werden, die es den Menschen
ermöglichen soll, ihr Wissen anderen zur Verfügung zu stellen; und dies i.d.R. kostenfrei.
In diesem Zusammenhang entsteht eine Form des Miteinanders, bei der Freiheit, Offen-
heit und Austausch das Zentrum bilden. Im Folgenden werden die Entwicklungen näher
beleuchtet, die im Zusammenhang mit dem Phänomen der Freien Kultur (Lessig, 2006),
der Kultur des Teilens (Dobusch, 2015, S. 1) oder des Open Movement (nach Baack 2012,
Stührenberg/Seitz, 2013, S. 2) stehen. Ich bezeichne diese Kulturen als patensive Kultu-
ren27 und begegne damit dem Problem, das sich in der Literatur immer wieder finden lässt.
Die Konzepte free (frei) und open (offen) werden immer wieder vermischt oder synonym
verwendet (Seitz, 2015, S. VI), obgleich dies der Sache nicht gerecht wird28. Dieses Problem
führt bisweilen zu recht sonderbaren Konstrukten, da die Verbindung in der Literatur
27Patensiv = eine Ableitung vom lateinischen patens = offen, frei, unversperrt.
28Kapitel 4.2 widment sich dieser Tatsache und stellt die Unterschiede der Konzepte free und open dar.
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zwar häufig hergestellt wird, es dabei aber an adäquaten Begriffen mangelt, um diese
beiden Konzepte zusammenfassen zu können. Ein Beispiel für dieses Problem findet sich
bei Troxler, der von „offene freie Technik“ spricht und anmerkt, dass der Versuch, open
source hardware oder free digital hardware design ins Deutsche zu übersetzen gescheitert
sei (Troxler, 2016, S. 85). Wenn ich hier also von patensiven Kulturen spreche, bezeichne ich
beide Gedankenwelten und unterscheide nicht zwischen ihnen. Demgegenüber gebrau-
che ich die Begriffe free bzw. open, wenn ich genau über eines der beiden Phänomene
schreiben möchte. Die folgenden Seiten werden sich mit eben diesen patensiven Kulturen
beschäftigen. Hierzu gehe ich folgenden Weg:
Zunächst wird über einen chronologischen Abriss der Geschichte der patensiven
Kulturen die Entstehung der Konzepte erläutert. Da sich in den vergangen Jahren ein
breites Spektrum an patensiven Kulturen entwickelt hat, werde ich hier nicht alle darstellen,
sondern mich auf die beiden Grundformen beschränken. Diese sind die Freie Software und
die Open Source Software. Die Folgebewegungen werden in einem kursorischen Abriss
dargestellt. In einem weiteren Abschnitt werden die Unterschiede zwischen free und open
herausgearbeitet, wobei sich zeigen wird, dass es zwar Parallelen gibt, aber eben auch
grundlegende Differenzen. Differenzen, die aus meiner Perspektive gerade im Bezug auf
die Pädagogik, aber auch in Bezug auf die Ökonomisierung von Bedeutung sind.
Um schließlich verstehen zu können, worin die Andersartigkeit des Umgangs mit Wis-
sen und Informationen der patensiven Kulturen im Verhältnis zum klassischen Umgang
liegt, lohnt ein Blick auf die rechtlichen Rahmenbedingungen. Diese schreiben die Möglich-
keiten und Grenzen der Nutzung fest und veranschaulichen die Differenzen sehr deutlich.
Hierzu werden einige wichtige Lizenzen der patensiven Kulturen herausgegriffen und
besprochen.
4.2 Von Freier Software zum Open-Movement – eine kurze Chronik
der patensiven Kulturen
Wenn der Blick im Folgenden auf die patensiven Kulturen gerichtet wird, sollte klar sein,
dass bei aller Euphorie um diese Kulturen das Phänomen, Wissen und Informationen
zu teilen, keine Erfindung des digitalen Zeitalters ist. Vielmehr war ein Austausch von
Information und Wissen in der Geschichte der Menschheit weit verbreitet. Mit dem
Auftreten der Computer und der Digitalisierung von Informationen wurde es möglich,
Wissen nahezu kostenfrei zu verteilen. Inhalte waren nun nicht mehr an stoffliche Medien
gebunden, sondern stellten nur noch eine elektronische Differenz dar, die über vernetzte
Computer verteilt werden konnten. Gleichzeitig, bzw. mit geringer Verzögerung, wurden
Mechanismen geschaffen, die diesen Austausch verhindern, zumindest aber steuerbar
machen sollten. Mit anderen Worten: es gab nun die Möglichkeit des unbegrenzten Teilens,
verbunden mit der Schließung von Wissensbeständen. Dies legt die These nahe, dass erst
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das ubiquitäre Vorhandensein der Möglichkeiten eines freien Wissensaustauschs und die
damit einhergehende Schließung von Informationen den patensiven Kulturen zur Geburt
verhalfen. Konkret lässt sich dies an den Entwicklungen der Software29 zeigen.
4.2.1 Freie Software und deren Schließung
Bis in die 1970er Jahre hinein war Software eine kostenlose Beigabe zur erworbenen Hard-
ware. Grassmuck schreibt hierzu: "In den frühen Tagen des Computers war alle Software
quelloffen und frei." (zit. Grassmuck, 2002b, S. 202) Hardwarehersteller hatten es zu dieser
Zeit mit „programmierkompetenten Nutzern“ zu tun und lieferten ihre Software als eine
Art Gebrauchsanweisung zur gekauften Hardware. Die Nutzer hatten die Möglichkeit,
mit dieser Software die Funktionsweise der Hardware zu studieren und die Software an
ihre eigenen Bedürfnisse anzupassen. Auch förderten Hardwareproduzenten das Pro-
grammieren und Tauschen der Software, wie Grassmuck mit Plattformen wie SHARE von
IBM oder DECUS (Digital Equipment Computer Users’ Society) belegt. Hier konnten sich
die Nutzer austauschen und Lösungen für eigene Probleme finden. Auch in Zeitschriften
wurden Quellcodes in gedruckter Form verbreitet. Für die damaligen Hardware-Firmen
wie IBM, DEC, Hewlett-Packard und Data General stellte dies auch kein Problem dar, da sie
ihre Angebote als Pakete verkauften, die sowohl Hardware, Software, Peripheriegeräte,
Wartung und Schulung mit einschlossen (ebd., S. 202). Darüber hinaus galt die Informatik
als eine Wissenschaft und damit verbunden war der Gedanke, Erkenntnisse und Wei-
terentwicklungen zu teilen und Lösungen (Programme) durch andere prüfen zu lassen
(Tepe/Hepp, 2008, S. 29)30. Für die Entwickler und Hobbyisten31 dieser Zeit war es also
selbstverständlich Programme zu entwickeln, sie anderen zur Verfügung zu stellen mit
dem Wissen, dass diese die Software verändern, weiterentwickeln und tauschen werden.
Dieses Bild einer kooperativen, partizipierenden Softwareproduktion ändert sich in
den 1970er Jahren dramatisch. Reine Hardware-Firmen begannen ihre Software separat
anzubieten. Gleichzeitig entstand der Rahmen für einen reinen Softwaremarkt. Software-
entwickler erkannten das wirtschaftliche Potenzial, das sich im Schreiben und im Vertrieb
von Software verbarg. Dies war der Beginn des Aufstiegs einer Industrie, die in den fol-
genden Jahren eine steile Entwicklung durchlaufen sollte, was schließlich auch viele aktive
Programmierer in diese Branche zog (Gehring, 2006, S. 286). Doch fand dies nicht nur
29Software wird als eine Liste von Anweisungen zur Verarbeitung von Daten beschrieben (Gröhn, 1999, S.
4). Anders ausgedrückt bezeichnet Software „alle für den Betrieb eines Rechners erforderlichen immateriellen
Funktionsbestandteile“ (zit. Mundhenke, 2007, S. 8).
30Im Gegensatz zu anderen Fachrichtungen gilt es heute in der Mathematik als üblich, Erkenntnisse bzw.
Artikel in einer Vorveröffentlichung der wissenschaftlichen Gemeinschaft zur Verfügung zu stellen. Dabei
wird die Vorveröffentlichung durch andere kommentiert und zusätzliche Hinweise werden gegeben (vgl.
Ziegler, 2016, ab min. 18:48 ).
31Als Hobbyist wurden Personen bezeichnet, die sich in ihrer Freizeit mit Computern beschäftigten. Heute
werden sie meist unter dem Begriff Hacker subsumiert (Stöcker, 2011, S. 24).
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Zuspruch unter den Programmierern und Nutzern von Software. Sie waren es gewohnt,
Programme zu tauschen und diese kostenfrei erhalten zu können.
Dieser Einstellung widersetzte sich im Jahre 1976 William Henry Gates (Bill Gates),
indem er sich gegen einen freien Austausch von Software aussprach (Stöcker, 2011, S. 24
f.), da diese Praxis der Entwicklung guter Software und seines Unternehmens Microsoft
entgegenstand. In dem berühmten open letter to the hobbyists richtet er sich gegen die
Haltung vieler Hobbyisten Software zu tauschen und unterstellte ihnen, sie würden
die Software stehlen. Dies führe dazu, dass keine gute Software geschrieben werden
könne, da die Programmierer so nicht zu bezahlen sind (Gates, 1976). Das Argument:
professionelle Arbeit müsse bezahlt werden (Moody, 2001, S. 10), nur dann kann gute
Software geschrieben werden. Ein Argument, das aus heutiger Perspektive sehr schlüssig
erscheint.
Doch was heute selbstverständlich ist, stellte zur damaligen Zeit einen Bruch dar.
Hobbyisten hatten nun nicht mehr die Möglichkeit, die Software ihrer Computersysteme
an ihre individuellen Bedürfnisse anzupassen. Vielmehr sollten sie Software „von der
Stange“ erwerben, die sie nicht studieren oder verändern konnten. Auch der Gedanke,
Geld für eine Software zu bezahlen, war für die Hobbyisten äußerst abwegig. Sie waren es
gewohnt, Hardware zu kaufen und mit der mitgelieferten Software zu „spielen“. Selbst
Unternehmen wie IBM, die nun auch kommerzielle Programme anboten, stellte sich nicht
gegen das Verteilen von Software, da viele ihrer Programme aus der Nutzergemeinschaft
entstanden waren (Grassmuck, 2002b, S. 203). Diese Praxis des Bearbeitens und Tauschens
von Software geriet zu dieser Zeit in Bedrängnis. Die Entwicklung von Software wurde
in zunehmendem Maße zu einer wirtschaftlichen Branche und die erarbeitete Software
zu einem kommerziellen Gut. Die Nutzer hatten nun Lizenzgebühren zu entrichten und
der Quellcode32 der Software wurde zu einem Betriebsgeheimnis (Tepe/Hepp, 2008, S.
30). Diese Entwicklungen führten dazu, dass Personen aus dem Prozess der Produktion
ausgeschlossen werden konnten und ein Studium der Funktionsweise der Programme
nicht mehr möglich war.
4.2.2 Free Software
Als eine der einflussreichsten Personen im Kampf gegen die Schließung von Software
muss Richard Stallman genannt werden, der als Gegenreaktion zur Kommerzialisierung
von Software und der Geheimhaltung von Quellcodes (Heller/Nuss, 2004, S. 386) im
32Um diesen Punkt zu verdeutlichen, sei erwähnt, dass Software im Prozess der Entwicklung, also
während der Programmierung, in einer Hochsprache geschrieben wird. Diese Sprache ist für den Computer
aber nicht lesbar, d.h. der Computer kann diese Informationen nicht in Befehle umsetzen. Um sie für den
Computer verständlich zu machen, ist ein Programm (Compiler) nötig, der aus der Hochsprache einen
maschinenlesbaren Binärcode erstellt. Geschieht dies, ist der Quellcode nicht mehr zu rekonstruieren - man
bezeichnet ihn nun als geschlossen (Tepe/Hepp, 2008, S. 28 f.).
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Jahre 1983 das GNU-Projekt gründete33. Ziel dieses Projektes sollte es sein, ein freies
Betriebssystem zu schaffen, dessen Quellcode jedem zur Verfügung steht (Deterding,
2007, S. 3). Demnach sollte mit dem GNU-Projekt34 Software produziert werden, die allen
Benutzern dieser Software die Freiheit gibt, diese zu nutzen, zu verändern und zu verteilen
(Free Software Foundation, 2016b). Deterding bezeichnet dies als die Wiedergeburt Freier
Software (Deterding, 2007, S. 3).
Da Stallman zu dieser Zeit noch als Programmierer am MIT tätig war, hätten sich recht-
liche Probleme zwischen ihm und seinem Arbeitgeber aufgetan. Um dem zu begegnen,
kündigte Stallman seine Stelle. Nur unter diesen Bedingungen war es möglich Software
zu schreiben, die aus lizenzrechtlicher Sicht nicht dem MIT zugeordnet werden musste.
Einige Zeit später begann er mit der Veröffentlichung des GNU-Manifests, um Mitstreiter
für seine Sache zu werben (Spiegel, 2006, S. 23 f.). Im Jahr 1985 wurde dieses Manifest
der Grundsatztext für die gegründete Free Software Foundation (FSF) (Sebald, 2008, S. 63).
Die FSF wurde schließlich auch die Trägerorganisation des GNU-Projektes und ist es bis
heute. Im Laufe der Jahre entstanden im GNU-Projekt viele verschiedene Programme,
denn Stallman wollte bei der Entwicklung seiner Software sichergehen und schrieb auch
die Programme (z.B. Compiler und Editor), die nötig waren, um sein späteres System
entwickeln zu können, von Grund auf neu (Spiegel, 2006, S. 23). Um diese Software vor
unerwünschter Nutzung zu schützen, wurde im Jahre 1985 eine erste freie Lizenz mit dem
Namen GNU Emacs General Public Licence veröffentlicht. Damit wurde der Grundstein
gelegt, den Nutzern dieser Software das Kopieren und Verändern zu erlauben. Untersagt
wurde damit jedoch eine Modifikation der Rechte auch bei abgeleiteten Werken (Moody,
2001, S. 42 f.). Wurde diese Software also verändert, musste die gleiche Lizenz auch auf
das neue Produkt angewendet werden.
Im Jahre 1989 wurde schließlich die GNU General Public Licence (GNU GPL) veröffent-
licht (Deterding, 2007, S. 3). Die Idee der GNU GPL liegt darin, Software, die unter dieser
Lizenz veröffentlicht wurde, für immer frei zu halten. Dazu wurde das Prinzip des Copyleft
(= alle Recht umgedreht) entwickelt, welches Stallman in Zusammenarbeit mit juristischen
Beratern, wie Eben Moglen, erarbeitete (Grassmuck, 2002b, S. 282). "Um ein Programm
unter das Copyleft zu stellen, stellen wir es zuerst unter das Copyright; dann fügen wir als
Rechtsmittel Vertriebsbestimmungen hinzu, die allen erlauben, den Code des Programms
oder jedes davon abgeleiteten Programms zu verwenden, zu ändern und weiter zu ver-
teilen, aber nur wenn die Vertriebsbestimmungen unverändert bleiben. So werden der
33Spiegel (2006, S. 21 f.) beschreibt anhand einer Anekdote, wie Stallman zu dem Entschluss gekommen
sein soll, freie Software zu schreiben. Ein Drucker arbeitete nicht richtig mit den Computern des MIT
zusammen und Stallman wollte den Treiber an die Gegebenheiten anpassen. Leider war sein Kollege
vertraglich verpflichtet worden, den Code für diese Treiber nicht weiter zu geben und so erhielt Stallman
den Code nicht. Es empörte ihn, von einer vorhandenen und nützlichen Informationen ausgeschlossen zu
sein.
34GNU steht für als selbstreferentielles Akronym für GNU is not Unix, da sich Stallman bei der Entwicklung
seines eigenen Betriebssystems an Unix orientieren wollte. (Spiegel, 2006, S. 23)
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Code und die gewährten Freiheiten rechtlich untrennbar." (zit. Free Software Foundation,
2016b, S. 1). Für die Praxis bedeutet dieses Vorgehen, dass das so entstandene Programm
und die hieraus entstehenden Ableitungen immer die gleiche Lizenz haben müssen. Man
spricht hierbei auch von einer Vererbung, sodass sich die Lizenz immer weiter überträgt.
In diesem Sinne wurde das Urheberrecht angewandt, um es in sein Gegenteil zu verkehren.
Grassmuck bezeichnet diesen „Streich“ als den größten „[...] Hack der Wissensordnung
[...], seit britische Verlegergilden das Urheberrecht erfanden.“ (zit. Grassmuck, 2002b, S.
286)
Die Frage ist nun, was eine Software auszeichnet, die als Freie Software (Free Software)
gelten soll. Zu verweisen ist hier auf die sog. vier Freiheiten:
• „Die Freiheit, das Programm auszuführen wie man möchte, für jeden Zweck (Freiheit
0).
• Die Freiheit, die Funktionsweise des Programms zu untersuchen und eigenen Daten-
verarbeitungbedürfnissen anzupassen (Freiheit 1).
• Die Freiheit, das Programm weiterzuverbreiten und damit seinen Mitmenschen zu
helfen (Freiheit 2).
• Die Freiheit, das Programm zu verbessern und diese Verbesserungen der Öffentlich-
keit freizugeben, damit die gesamte Gemeinschaft davon profitiert (Freiheit 3).“ (zit.
Free Software Foundation, 2016a, S. 2)
Weiterhin muss sichergestellt sein, dass die Verbreitungsbedingungen einer Software
den möglichen Redistributoren keine zusätzlichen Restriktionen hinzufügen lassen, was
bedeutet, dass jede Kopie, auch die veränderte Kopie, wieder freie Software sein muss (vgl.
Stallman, 1994)35. Wichtig ist hierbei, dass der Zugang zum Quellcode sichergestellt ist.
Auch wenn es einige Einwände gegen das GNU-Projekt und Freie Software gab36, zeigte
sich im Laufe der Zeit, dass das Konzept Free Software aufging. Inzwischen hat Freie Software
Einzug in viele Bereiche des tägliche Leben gehalten. So schreibt Moody im Jahre 2001,
dass ein Großteil des E-Mail-Verkehrs über Freie Software geregelt wird, und selbst Tim
Berners-Lee wollte anfangs die gesamte Webtechnologie unter die GPL stellen (vgl. Moody,
2001, S. 174). Ein Projekt, das auch heute noch als Leuchtturm der freien Software benannt
werden kann, ist das freie Betriebssystem GNU/Linux. Auch wenn dieses kaum Zugang zu
den heimischen PCs gefunden hat, so ist es doch die Grundlage für das Betriebssystem
Android, mit einem Marktanteil von über 87 Prozent (Beiersmann, 2017).
35Genau an dieser Stelle, welche besagt, dass das neu entstandene Produkt wieder freie Software sein muss,
liegt jedoch ein Kritikpunkt, der diese Software in gewisser Weise mit Unfreiheit ausstattet und an welchem
sich einige Entwickler stören. Ich werden im Kontext von Open Source Software darauf zurückkommen.
36Ein prominentes Beispiel für diese Einwände ist ein Text von Steve Ballmer, in dem er Linux als ein
Krebsgeschwür bezeichnet, „das in Bezug auf das geistige Eigentum alles befällt, was es berührt.“ Schmidt
(2001)
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4.2.3 Open Source Software
Auch wenn sich Freie Software zu einem weltweiten Phänomen entwickeln konnte, kam
es im Laufe dieser Entwicklung zunehmend zu Kritik und letztlich zu einem Bruch. Das
Problem, das immer wieder für Verwirrungen sorgte, war das Adjektiv frei in Freie Software
(Free Software). Dem Begriff free = frei ist eine Doppeldeutigkeit inhärent, denn er legt
sowohl die Interpretation von frei = Freiheit nahe als auch die Interpretation von frei =
kostenfrei (Dobusch/Forsterleitner/Hiesmair, 2011, S. 111). Auch wenn bei Freier Soft-
ware der Aspekt der Freiheit im Sinne der Freiheit des Geistes und der Wissenschaft im
Vordergrund steht (Heller/Nuss, 2004, S. 386), zwingt der Begriff nicht zu diese Interpreta-
tion. Gerade der Aspekt der Kostenfreiheit der Produkte wird häufig in den Mittelpunkt
der Betrachtungen gerückt, dabei spricht die GNU-GPL nicht vom Preis. Vielmehr ist es
erlaubt, Freie Software zu verkaufen und damit Geld zu verdienen (Heins, 2002, S. 6). Eine
oberflächliche Betrachtung legt jedoch den Schluss der Kostenfreiheit nahe, was mit den
meisten Geschäftsmodellen damaliger und heutiger Firmen kaum vereinbar war und ist.
Weiterhin wurde das zwingende Copyleft als hinderlich empfunden.
In diesen Punkten werden Gründe dafür gesehen, warum die Softwareindustrie kaum
auf die Entwicklungen im Bereich der hier entstehenden Software blickte (Dobusch/
Forsterleitner/Hiesmair, 2011, S. 111) und wenn, dann i.d.R. eher eine negative Entwick-
lung sah. In der Voraussicht, dass diese Punkte von Industrie und Unternehmen kritisch
betrachtet würden und sie von Investitionen zurückschreckten, trat in den 1990er Jahren
eine weitere Person, mit einem neuen Ansatz, auf die Bühne der freien Softwareentwick-
lung – Eric Raymond37. Raymond war ein großer Anhänger Freier Software und Mitte der
1980er Jahre einer der Ersten die am GNU-Projekt arbeiteten (Raymond, 1999, S. 3). Dabei
sah er auch, dass das Wort frei für Abwehrhaltungen im Kontext der Unternehmen sorgte.
Ebenfalls betrachtete er den Ansatz der Free Software Foundation mit ihrem Verweis auf
die Freiheit als zu ideologisch (Dobusch/Forsterleitner/Hiesmair, 2011, S. 112). Grassmuck
(2007, S. 1) meint hierzu, Raymond empfinde frei als ein böses Wort. Er hatte erkannt, dass
der Begriff frei in Freie Software negative Konnotationen bei Unternehmen hervorrief und
so suchte er nach einer Möglichkeit diesen zu ersetzen (Deterding, 2007, S. 2ff). Bei einem
Freeware Summit, der im Jahre 1997 organisiert wurde, sollte ein neuer Begriff besprochen
und gefunden werden. Bereits vor diesem Freeware Summit hatte Raymond nach einem
eindeutigen Namen Ausschau gehalten, wobei es Christine Peterson zugeschrieben wird,
den Begriff Open Source Software (OSS) eingebracht zu haben. Ziel dieses neuen Begriffes
sollte sein, die Idee Freier Software weiterzutragen, Firmen anzusprechen und Lizenzen
einzuführen, die jenseits der GNU GPL stehen (Moody, 2001, S. 234;Heller/Nuss 2004, S.
387).
37Zur Person Eric Raymond lässt sich sagen, dass er sich selbst als Linux Propagandaminister bezeich-
net. Er ist überzeugter Anhänger der Ideen freier/offener Software und Anhänger liberaler Werte und
Vorstellungen, wie der staatlichen Nichteinmischung (Moody, 2001, S. 212 f.).
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Um diese Ziele zu erreichen, wurde neben einer Namensänderung auch eine Änderung
der Lizenz vorgenommen, denn nur auf dieser Basis war die Idee einer neuen Freien
Software umzusetzen. Maßgebend für Lizenzen, die unter dem Stichwort Open Soucre
Software geführt werden, sind folgende Definitionspunkte:
• 1. Freie Weitergabe (darf verschenkt und verkauft werden, als Teil eines Softwarepa-
kets)
• 2. Quellcode (Programm muss den Quellcode beinhalten)
• 3. Abgeleitete Software (Lizenz muss Veränderungen und Derivate zulassen, die
solcherart entstandenen Programme müssen unter denselben Lizenzbestimmungen
weitervertrieben werden)
• 4. Unversehrtheit des Quellcodes des Autors
• 5. Keine Diskriminierung von Personen oder Gruppen
• 6. Keine Einschränkungen bezüglich des Einsatzfeldes
• 7. Weitergabe der Lizenz (muss keine zusätzliche Lizenz erworben werden)
• 8. Die Lizenz darf nicht auf ein bestimmtes Produktpaket beschränkt sein
• 9. Die Lizenz darf die Weitergabe zusammen mit anderer Software nicht einschränken
(Ronneburg, 2003, S. 30).
Es zeigt sich, dass es sich bei Open Source Software nicht um eine starre Lizenz handelt,
sondern um einen Rahmen, der festlegt, unter welchen Umständen eine Software als Open
Source Software gelten darf. Mit anderen Worten können die Autoren der Software selbst
entscheiden, welche Lizenz sie nutzen oder entwickeln. Stimmt die verwendete Lizenz
mit den genannten Bedingungen überein, handelt es sich um Open Source Software38.
Ein solcher Ansatz scheint sich leichter mit den gängigen Interessen von Unternehmen
verbinden zu lassen, denn anders als bei der GPL mit ihrer Vererbungsregel, ist dies bei
Open Source nicht nötig. Software, die unter einer Open Source Lizenz steht, kann somit
auch wieder geschlossen werden. Damit wäre es beispielsweise möglich einen Quellcode
zu veröffentlichen, ihn durch die Community entwickeln und prüfen zu lassen und ihn
dann ab einem bestimmten Punkt wieder zu schließen. Derartige Möglichkeiten sind für
Unternehmen natürlich mit großen Vorteilen verbunden. Sie widersprechen jedoch den
Grundzügen Freier Software.
38Eine Liste ausgewiesener Open Source Lizenzen findet sich auf der Seite der Open Source Initiative
(2016).
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4.2.4 Open Access
Bezogen sich die geschilderten Phänomene auf den Bereich der Software, haben sie hinter-
gründig doch Veränderungen eingeleitet, die sich auch außerhalb der Softwareentwicklung
zeigen. In der Literatur werden sie als Grundlagenphänomene betrachtet, aus deren Denk-
ansätzen heraus sich Folgebewegungen wie Open Access und schließlich auch Open
Educational Resources entwickelten (Stührenberg/Seitz, 2013, S. 2). In chronologischer
Reihenfolge schließt sich an die Entwicklungen im Kontext von Freier und Open Source
Software die Open Access Bewegung an. In seiner einfachsten Form bezeichnet der Begriff
Open Access einen freien und für den Nutzer kostenlosen Zugang zu (wissenschaftlichem)
Wissen (Lossau, 2007, S. 18). Als Startpunkt dieser Bewegung wird die Budapest Open
Access Initiative (BOAI) aus dem Jahr 2001 benannt, mit der sich erstmals Wissenschaftle-
rInnen dafür einsetzten, wissenschaftliche Literatur kostenfrei und öffentlich im Internet
zur Verfügung zu stellen (Dobusch/Forsterleitner/Hiesmair, 2011, S. 175). Im Kern ging
es den Teilnehmenden der Veranstaltung darum, den Standpunkt zu vertreten und zu
verbreiten, dass wissenschaftliche Informationen als öffentliches Gut für alle weltweit und
kostenfrei zur Verfügung stehen sollten (Mruck/Gradmann/Mey, 2004, S. 4). Betrachtet
man diese Aussage, tritt eine normative Komponente des Open-Access-Konzepts deutlich
hervor. Da Wissenschaft i.d.R. durch öffentliche Mittel finanziert ist, sollten die geschaf-
fenen Informationen auch der Öffentlichkeit zur Verfügung stehen. Doch scheint diese
Erklärung nicht auszureichen, um die Entstehung von Open Access begreifen zu können.
Vielmehr finden sich Hinweise, dass die Forderung nach Open Access im Zusam-
menhang mit einer Schieflage steht, die als Krise der Informationsversorgung bezeichnet
wird (Sietmann, 2007, S. 11; Mruck/Gradmann/Mey, 2004, S. 11). In dieser Betrachtung
sind Bibliotheken, aufgrund drastischer Kostensteigerungen, nicht mehr in der Lage, eine
umfassende Literaturversorgung garantieren zu können. Schulzki-Haddouti (2005, S. 143
f.) zeigt exemplarisch, dass die Preise für ein Abonnement des Elsevier-Verlags39 um bis
zu 560% gestiegen sind und bezieht sich auf den Zeitraum von 1995 bis 2005. Ähnlich
kritisch wird der Elsevier-Verlag, der als „Riese seiner Branche“ bezeichnet wird, von Herb
(2012a) beschrieben. Herb meint, dass der Elsevier-Verlag als Preistreiber anzusehen ist,
der mit seiner Geschäftspraxis zwar hohe Renditen verzeichnen kann, damit aber auch den
Zugang zu wissenschaftlichen Informationen verknappt. Aber auch Verlage wie Springer
und O’Riley werben mit hohen Renditen für ihre Anleger (Schulzki-Haddouti, 2005, S.
143 f.). Diese Preispolitik führt zu der Situation, dass sich viele Bibliotheken relevante
Zeitschriften kaum mehr leisten können bzw. ihr Angebot drastisch einschränken müssen.
Andermann (vgl. Andermann 2003 nach Mruck/Gradmann/Mey, 2004, S. 5) hält neben
den Preissteigerungen noch drei weitere Faktoren ausschlaggebend: Konzentrations- und
Monopolisierungsprozesse, die Zunahme an Fachzeitschriften (mit der Folge einer er-
39Hierbei handelt es sich um einen der weltweit führenden Verlage für wissenschaftliche Zeitschriften
und Fachbücher.
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höhten Nachfrage) und schließlich die Einführung restriktiverer Geschäftsmodelle, die
gebunden ist an die Zahlungsfähigkeit der Bibliotheken für den Zugang zu den jeweiligen
elektronischen Repositorien.
Dobusch/Forsterleitner/Hiesmair (2011, S. 175) bezeichnen diese Entwicklungen zu
Recht als paradox. Denn vor dem Hintergrund einer rasanten Steigerung von Informations-
und Kommunikationstechnologien (IuK) und dem damit verbundenen kostengünstigeren
und leichteren Zugang zu Informationen ist genau die gegenteilige Situation eingetreten
– Informationen werden schwerer zugänglich. Hier muss anerkannt werden, dass es na-
türlich immer von der Zahlungsfähigkeit der Institutionen abhängt, ob Informationen
zugänglich sind oder nicht, da der Zugang von diesem Faktor bestimmt wird. Vor dem
Hintergrund der Ökonomisierung des Bildungssektors ist aber davon auszugehen, dass es
zu einem Wettbewerb der Bibliotheken und Universitäten kommt, denn das Budget der
Bibliotheken bestimmt über die Ausstattung. Hieraus ergeben sich wiederum Differen-
zen bei Rankings und schließlich in der Anzahl der Studierenden, die diese Universität
anziehen kann.
Dies macht verständlich, warum es in den Jahren nach der BOAI zu weiteren Open
Access-Initiativen kam. Zu nennen sind insbesondere die Bethesda-Erklärung aus dem
Jahr 2003, mit Stellungnahmen aus verschiedenen Kreisen des wissenschaftlichen Pu-
blikationswesens, und die britische Wellcome Trust, die 2003 den durch sie geförderten
Wissenschaftlern gestattete, Teile der Fördermittel für die Publikation ihrer Werke un-
ter Open Access zu verwenden (Stührenberg/Seitz, 2013, S. 5 f.). Ein weiterer wichtiger
Meilenstein wird in der Berliner Erklärung über den offenen Zugang zu wissenschaftlichem
Wissen von 2003 gesehen, in der nicht nur wissenschaftliche Werke als frei zugänglich
eingefordert werden, sondern auch Kulturgüter aus Archiven, Bibliotheken und Museen
(Muralt Müller, 2009, S. 45 f.).
Die AutorInnen der Erklärung verweisen darauf, dass Open Access-Veröffent-lichungen
über zwei Aspekte verfügen müssen: 1. es wird allen Nutzern der freie, unwiderrufliche
Zugang gewährt, wobei dies bedeutet, die Inhalte kopieren, nutzen, verbreiten, übertragen,
öffentlich wiederzugeben und bearbeiten zu können. 2. muss eine vollständige Fassung der
Veröffentlichung in einem Standardformat in mindestens einem Online-Archiv hinterlegt
werden, das sich an gewisse Standards hält und das Ziel verfolgt, langfristig einen offen
Zugang zu gewähren (Max-Planck-Gesellschaft, 2003, S. 2). In der Folge dieser Initiativen
wurde das Thema immer weiter verbreitet, sodass schließlich auch die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft (DFG) im Jahre 2006 den von ihr geförderten Wissenschaftlern empfahl, ihre
Ergebnisse im Rahmen von Open Access zu veröffentlichen (Stührenberg/Seitz, 2013, S.
6).
Bis heute zeigt sich ein Trend, wissenschaftliche Inhalte im Sinne von Open Access
zu veröffentlichen, was sich exemplarisch an den vorliegenden Zahlen verdeutlichen
lässt. So verzeichnet das Directory of Open Access Journals (DOAJ) der Universität Lund
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(Schweden) seit seiner Gründung im Jahr 2003 eine stetig steigende Zahl von Artikeln.
Neue Zahlen belegen diese Entwicklung. Das DOAJ verzeichnet zum 2.8.2016 mehr als
9000 Zeitschriften mit über 2,2 Mio. Artikeln. Zwei Jahre später, am 12.9.2018, sind es
bereits 12118 Zeitschriften und 3,3 Mio. Artikel40.
Abbildung 3: Anzahl von Artikeln im Directory of Open Access Journals (Morrison, 2014)
Abbildung 3, aus dem Jahr 2014, kann diesen Trend bestätigen und zeigt eine deutliche
Hinwendung der Wissenschaft zum freien und offenen Zugang zu wissenschaftlichen
Informationen.
4.2.5 Open Movement oder Marketingstrategie
Das Phänomen patensiver Kulturen lässt sich seit einigen Jahren in vielen weiteren Berei-
chen beobachten, wobei sich abzeichnet, dass der Begriff free vom Begriff open verdrängt
wird. Neben den Open Educational Resources, die das Konzept auf den Bereich der
Bildung (-sinhalte) übertragen, gibt es eine große Fülle weiterer „Open-Initiativen“, Ein-
richtungen und Projekten, die sich mit diesem Zusatz auszeichnen. Exemplarisch sei
hier die Open Data Initiative genannt mit dem Ziel, Daten(-sätze) z.B. von Regierungen
oder Behörden offen zur Verfügung zu stellen, sodass diese „von jedermann frei benutzt,
weiterverwendet und geteilt werden können“, wenn der Name des Urhebers genannt
wird (Open Knowledge International, k.A,). Ein Anwendungsfall dieser offenen Daten
findet sich schließlich im sog. Open Government, einem Ansatz, der BürgerInnen in den
Mittelpunkt stellt und auf Beteiligung und Zusammenarbeit zwischen Staat und Bürger
setzt, auch jenseits von Wahlen (Forsterleitner/Gegenhuber, 2011, S. 237). Im Kontext wirt-
schaftlicher Tätigkeiten wird bereits auf einen ähnlichen Ansatz zurückgegriffen, wobei
40siehe hierzu https://doaj.org/
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versucht wird, Innovationen außerhalb des Unternehmens zu suchen und z.B. Kunden
in den Entwicklungsprozess einzubinden (ebd., S. 234). Für derartige Ansätze wird der
Begriff Open Innovations verwendet (Markgraf, k.A.). Aber auch im wissenschaftlichen
Umfeld taucht der Begriff open auf, z.B. in Form der Open Science. Ziel hierbei ist es,
kollaboratives Arbeiten und Offenheit in den gesamten Forschungsprozess zu integrieren
und damit sowohl die Projektformulierung als auch das Forschungsdesign sowie die
Labor-/Experimentalphase zu öffnen und so den gesamten Forschungsprozess zugänglich
zu machen (Herb, 2012b, S. 37).
Neben diesen Open-Initiativen, die allesamt Wissen öffnen möchten und damit zumin-
dest teilweise positive gesellschaftliche Entwicklungen anstreben, lassen sich viele weitere
Felder ausmachen, in denen der Begriff open verwendet wird. Selbst eine nur oberflächli-
che Recherche im Internet bringt spannende und zum Teil bizarre Gegenstände hervor.
Es finden sich Modelle offener Hardware (Open Hardware41), man findet Open-Cola42 und
Open-Bier (Beckedahl, 2005), OpenLicht43 und ein Open Source Festival44.
Dies alles legt aus meiner Sicht mehrere Schlüsse nahe: erstens zeigt diese enorme Ver-
breitung des Begriffs open, dass der Begriff „angekommen“ ist – die Menschen verbinden
etwas damit. Ihm haftet etwas Frisches, Neues an. Er deutet auf eine offene Kultur, einen
sozialen Charakter hin. Zweitens zeigt sich, dass es neben Initiativen, die das gedank-
liche Konstrukt hinter open weitertragen wollen, auch Initiativen gibt, die den Begriff
nutzen, um auf einer Welle mitzuschwimmen. Eben weil der Begriff angekommen ist,
ist er anschlussfähig. Hieraus leite ich drittens ab, dass der Begriff open auch in einer
Marketinglogik verwendet und damit als Werbeträger und -botschaft eingesetzt wird.
Diese Argumentation stützend und gleichzeitig die Durchschlagskraft von open ver-
deutlichend, soll folgendes Beispiel dienen. Wurde Linux noch vor einigen Jahren von
Ex-Microsoft-Chef Steve Ballmer als Krebsgeschwür bezeichnet, findet man heute auch im
Hause Microsoft eine große Open Source Strategie, die von der Mitgliedschaft Microsofts
in der Linux Foundation (Schumacher, 2016) bis hin zu einem eigenen Microsoft-Linux na-
mens SONiC reicht (Müller, 2016). Gleichzeitig zeigt sich hier wiederum ein Beleg für das
Potenzial einer offenen Produktion von Wissen, aber auch der Zwang, sich an diese neuen
Bedingungen anpassen zu müssen. Selbst der Bund verschließt sich diesen Entwicklungen
nicht, und so fördert das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) seit dem
1.8.2016 das Projekt Prototype Fund der Open Knowledge Foundation Deutschland mit 1,2 Mil-
41Ein Überblick zu open-hardware-Projekten findet sich auf der Seite htt-
ps://opensourcedesign.cc/observatory/
42Der Autor dieser Webseite stellt ein Rezept zum Anfertigen von Cola bereit und bietet es unter der
GNU-GPL an. Siehe dazu: http://open-cola.de/index.php
43Bei diesem Projekt, das vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert wird,
sollen OpenSource-Ansätze mit einem Technologie-Plattformkonzept kombiniert werden, um der Lichtin-
dustrie sowie Designbüros, Innenarchitekten und Künstlern zu ermöglichen, Lichttechnologie und kreative
Ideen einzubringen. Siehe: http://openlicht.de/; Stand: 25.02.2018
44Hierbei handelt es sich um ein Musikfestival. Es findet im Jahr 2018 zum zehnten Mal statt und bietet
neben Musik auch Bereiche für Kunst und junge Kreative. Siehe dazu: http://www.open-source-festival.de/
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lionen Euro. Ziel dieses Projektes ist es, Einzelpersonen und kleine Teams zu unterstützen,
die in den Bereichen Civic Tech45, Data Literacy46 z.B. Datensicherheitsprogramme als Open
Source Software entwickeln (Kleinz, 2016, S. 1)47.
Die Frage, die an dieser Stelle gestellt werden muss, ist die nach der Lizenz der geför-
derten Projekte. Betrachtet man die FAQs48 der Prototype-Fund-Webseite zeigt sich, dass für
die geförderten Projekte eine Open Source-Lizenz nötig ist, wobei die MIT Lizenz empfohlen
wird (Open Knowledge Foundation Deutschland e.V., 2016). Diese Lizenz verpflichtet z.B.
dazu, die entwickelte Software kostenfrei nutzen, verändern, zusammenzuführen, veröf-
fentlichen und verbreiten zu können. Dabei sind auch Unterlizenzierungen erlaubt (Open
Source Initiative, k.A.). Dies wiederum ermöglicht es aber auch, Abwandlungen dieser
Software zu erstellen, die ihrerseits wieder geschlossen sind (Institut für Rechtsfragen der
Freien und Open Source Software, k.A., Lizenzen ohne Copyleft-Effekt). Das führt zur
Frage, was die Förderer des Prototype Fund erreichen möchten. Sollen hier Projekte geför-
derte werden, die immer für alle frei zugänglich sind und die sich durch Anpassungen
verbessern oder wird hier eine Maßnahme der Wirtschaftsförderung betrieben, bei der die
Geförderten eine Software unter offener Lizenz veröffentlichen und spätere Varianten als
proprietäre Software vertreiben? Ohne diese Frage beantworten zu wollen, leitet sie über
zur Fragestellung, worin der Unterschied zwischen den Konzepten frei (free) und offen
(open) zu sehen ist.
Bei all diesen Entwicklungen und dem Ausrufen des Open Movement muss hier dennoch
die Frage gestellt werden, ob es dieses Open Movement überhaupt gibt und was sich
hinter diesem Open-Begriff noch verbirgt. Meine These hierzu: Open ist zu einer Worthülse
geworden, die kaum noch mit einem Inhalt gefüllt ist. Stattdessen kommt dieses Wort
mittlerweile als eine Art Marketingformel daher, die häufig nur noch darauf verweist, dass
ein Angebot „offen“ ist oder aber der Anbieter besonders „modern“ ist. Das bereits oben
erwähnte Open Source Festival mag dies verdeutlichen. Der Name suggeriert, dass es sich
hierbei um ein offenes Festival mit kostenfreiem Eintritt handelt. In den FAQs49 ist dann
jedoch zu lesen, dass der Eintritt sich auf min. 36  beläuft. Weiterhin ist das Fotografieren
erlaubt, jedoch nicht für gewerbliche oder kommerzielle Zwecke. Auch das Aufzeichnen
oder Mitschneiden des Festivals bzw. einzelner Künstler ist nicht gestattet50. Dies zeigt,
45Darunter werden Technologien gefasst, die das Engagement und die Beteiligung der BürgerInnen
fördern möchten. Häufig werden Kommunikationsplattformen hinzugezählt, die beispielsweise offene
Verwaltungsdaten bereitstellen.
46Hierunter wird die Fähigkeit des Menschen verstanden, sich in der digitalen Welt beteiligen zu können.
Data Literacy ist die Fähigkeit Daten zu erfassen, zu analysieren, zu kuratieren und im Kontext bewusst
einsetzen zu können.
47Für eine detaillierte Darstellung der Fördermaßnahme siehe: Open Knowledge Foundation Deutschland
Open Knowledge Foundation Deutschland e.V., 2016
48Siehe dazu: https://prototypefund.de/faq/ . Stand: 3.3.2018.
49Frequently asked questions = häufig gestellte Fragen
50Siehe dazu http://www.open-source-festival.de/faq/ - Stand 02.03.2018. Demgegenüber ist zu erwäh-
nen, dass es bereits in der Geschichte der Rockmusik Bands gab, die sich sehr offen zeigten und ihren Fans
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dass sich hinter der Formel open an vielen Stellen nur noch ein schöner Schein verbirgt.
Ein größeres und grundlegenderes Konzept oder gar eine Ideologie sind meist nicht zu
erkennen.
An derartigen Projekten zeigt sich, dass open in einigen Bereichen zu einem leeren
Schlagwort geworden ist. „Now, there’s a whole new buzzword bingo game in town, and
it’s all about transparency, access, and believe it or not, “openness”.That’s right. Companies
are courting openness like it’s the new green.“(zit. Thorne, 2009) Für Firmen oder andere
Projekte kann es als Marketingstrategie sinnvoll sein, diesen Begriff zu gebrauchen, um
damit neue Kunden anzusprechen. Mit open werden auch Produkte versehen, die nichts
mit der Bedeutung im eigentlichen Sinne zu tun haben. Ein solcher Gebrauch wird als
openwashing bezeichnet (Massoumi, 2015, S. 3). Damit tritt jedoch der Effekt ein, dass
hier eine Worthülse entsteht, mit der sich nichts mehr abgrenzen lässt. Geht es um eine
ungehinderte Nutzung und Verbreitung von Inhalten oder um die Platzierung eines
Produktes? Diese Frage kann nur beantworten, wer hinter die Fassade blicken kann.
Gleichzeitig muss die Frage gestellt werden, ob unter den Bedingungen des openwashing
überhaupt noch mit dem Begriff open gearbeitet werden sollte.
4.3 Zur Unterscheidung der Konzepte free und open
Nach diesem kursorischen Abriss der Entwicklung der patensiven Kultur gilt es nun
zu klären, worin die Unterschiede der Konzepte free und open zu sehen sind. Dabei
muss erwähnt werden, dass im Kontext von Software der Begriff open (source) i.d.R.
synonym für freie Software gebraucht wird (Beckedahl, 2007, S. 1). Der Begriff free ist
fast gänzlich aus der gegenwärtigen Debatte verschwunden. Stattdessen hat sich der
Begriff open durchgesetzt und ist heute an vielen Stellen zu finden. Das zeigt einerseits
die Durchschlagskraft der Marketingwelle, die Raymond und seine Mitstreiter ins Rollen
gebracht haben (Sieckmann, 2000, S. 7), legt aber auch den Schluss nahe - und ich überspitze
an dieser Stelle bewusst - dass es sich hier um nichts anderes mehr handelt, als eine
irgendwie geartete Bekundung zur Offenheit. Hier drängt sich unweigerlich die Frage auf,
ob bei diesem einseitigen und verwässerten Gebrauch des Begriffs open nicht das verloren
geht, was doch eigentlich damit transportiert werden sollte? Ich denke, ja! Stallman (2016a,
S. 4) spricht in diesem Zusammenhang von einem Bedeutungsverfall, der open nur noch
als Synonym für „teilnehmen“ oder „durchsichtig“ erscheinen lässt. Damit degeneriert
er zu einem Modewort. Dies belegen die oben erwähnten Marketing-Floskeln, in denen
der Begriff open gebraucht wird. Aus diesem Grund möchte ich hier vertiefender auf die
erlaubten Auftritte mitzuschneiden. Als berühmtes Beispiel ist die Band Grateful Dead zu nennen. Während
ihrer Konzerte wurden „taping areas“ eingerichtet, in denen die Fans ihre portablen Aufzeichnungsgerä-
te aufstellen konnten. Siehe dazu: https://de.wikipedia.org/wiki/Grateful_Dead#Bootlegs_im_Internet -
Stand: 2.03.2018
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beiden Konzepte free und open eingehen, sodass ein Verständnis zu den Gemeinsamkeiten,
vor allem aber zu den Unterschieden dieser Konzepte entsteht.
Wie erwähnt, kam es in den späten 1990er Jahren zu einem Bruch in der Entwicklung
Freier Software. Für Raymond und seine Mitstreiter waren die Ansichten und Einstel-
lungen der Free-Software-Bewegung zu idealistisch. Das Wort frei wirkte auf sie „[. . . ]
wie ein rotes Tuch [. . . ]. Es schmeckte zu wenig nach Profit, zu sehr nach Anarchie und
Raubkopie.“ (zit. Deterding, 2007, S. 4) So wurde kurzerhand ein neuer Begriff gesucht
und gefunden – Open Source Software.
Betrachten wir diese beiden Ausrichtungen, treten die Unterschiede zwischen Freier
Software und Open Source Software deutlich zu Tage und es lassen sich gar „Feindschaf-
ten“ ausmachen. Denn Stallman sah die Entwicklungen, die sich mit der Einführung
von Open Source Software ergaben, skeptisch und erkannte in Raymonds Handeln den
Versuch, die Basis der Free-Software-Bewegung zu unterwandern, da für Raymond die
Weitergabe von Software kein ethisches oder soziales Anliegen darstellt. Stallman sah in
den Handlungen Raymonds den Versuch, die Bewegung von ihren eigentlichen Zielen
wegzubringen. Wenn es bei freier Software um die Freiheit geht (vgl. Moody, 2001, S. 236f),
fokussiert Open Source Software auf die pragmatischen Elemente einer bestimmten Form
von Softwareentwicklung, deren Kernkategorien in Begriffen wie Nützlichkeit, Funktiona-
lität, Zuverlässigkeit und Effizienz zu finden sind51. Damit ist Open Source Software als
eine Entwicklungsmethode zu bezeichnen (vgl. Tepe/Hepp, 2008, S. 30f). Für Stallman
stellt Software jedoch etwas völlig anderes dar. Er sieht in ihr ein Mittel zur Macht, eine
Möglichkeit, mit der wenige darüber entscheiden, was ein Computer macht oder eben
nicht. Hierin liegt auch begründet, dass Stallman in seinen Ansichten zu Freier Software
und Open Source Software so hartnäckig ist. Deutlich wird diese Aussage an folgendem
Zitat:
„Freie Software ist eine politische Aktion, die das Prinzip der Freiheit über
alles andere stellt. Das ist der fundamentale Unterschied zu Open Source, das
einen rein praktisch motivierten Weg darstellt, um Software zu schreiben. Open
Source stellt nicht die Frage nach der Freiheit der Nutzer. Open Source hat
keine Ideologie.” (Stallman, 1999, S. 3)
An diese Aussage wird ersichtlich, dass die oben erwähnte synonyme Verwendung der
Begriffe free und open etwas verschleiert. Zwar setzen beide Konzepte auf das Grundprin-
zip der Einsehbarkeit und der Verfügbarkeit des Quellcodes - dieses Grundprinzip ist für
die Beschreibung von Open Source Software auch ausreichend - es genügt jedoch nicht,
um Freie Software zu beschreiben. Denn die Ausrichtung von Freier Software liegt auf
einer politisch-ethischen Ebene.
51An dieser Stelle treten mit den Begriffen einige Indikatoren auf, die sich auch aus den Darstellungen der
Ökonomisierung des Bildungssektors ergeben haben.
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Im Konzept der Freien Software fällt auf, dass es hier um weit mehr geht, als das bloße
Entwickeln von Softwareprodukten. Vielmehr sollen die Nutzer frei in ihren Entscheidun-
gen sein, was sich im Detail natürlich auf Software bezieht. Von besonderem Interesse
für die weitere Arbeit ist aber, dass der Freiheitsaspekt eine entscheidende Rolle spielt.
Beziehen wir das auf das in Kapitel 3.1.2 vorgelegte Bildungsverständnis nach Lederer,
lässt sich ein klarer Bezug zu Freier Software herstellen, da auch hier Freiheit und Eman-
zipation eine bedeutende Rolle spielen. Wenn dies in den Blick genommen wird, wird
klar, dass Stallman ein Konzept vertritt, bei dem Personengruppen nicht ausgeschlossen
werden sollen und dürfen. Dabei geht es weniger um die Frage was eine Software kostet,
als darum, an der Entwicklung teilhaben zu dürfen und mitbestimmen zu können.
Einen weiteren Zugang zur Unterscheidung von Freier Software und Open Source
Software findet sich bei Weber, der sich auf Grundlage philosophischer Überlegungen
dem Verhältnis von Free Software zu Open Source Software nähert (Weber, 2004, S. 370 f.).
Dabei setzt er sich mit den Personen Stallman und Raymond auseinander, die für ihn die
idealtypischen Vertreter der Free- und Open-Source-Software-Bewegung darstellen. Bei
aller Unterschiedlichkeit der Weltanschauungen findet Weber die gedankliche Basis Stall-
mans und Raymonds im Libertarismus, einem Denken, das staatliche Autorität ablehnt
bzw. einen Minimalstaat fordert. Demgegenüber stehen das öffentliche und private Leben,
aus dem sich der Staat herausnehmen soll. Doch auch wenn Stallman und Raymond
sich auf diese Grundlage beziehen, kommen sie zu ungleichen Schlüssen. Für Stallman
ist es illegitim, Wissen und Informationen als Eigentum zu behandeln. Und so stellt der
Austausch von Software für Stallman einen Akt menschlicher Solidarität und Kooperation
dar. Demgegenüber sieht Raymond aber kein Problem in der Tatsache, dass Personen
Eigentum an Information und Wissen erhalten können (ebd., S. 373 f.).
Diese Darstellung Webers lässt deutlich die Spannungen zwischen den beiden Lagern
erkennen und zeigt, dass es Stallman um weit mehr geht, nämlich um die Vermittlung einer
politischen oder normativen Grundhaltung. Dabei steht jedoch nicht eine Ablehnung unter-
nehmerischer Tätigkeiten auf dem Plan, sondern die Durchsetzung einer anti-exklusiven
Haltung (Torvalds/Diamond, 2001, S. 207 ).
Auch Sebald erkennt in seiner diskursanalytischen Untersuchung deutliche Unterschie-
de zwischen den Konzepten Free Software und Open Source Software. Nach Sebald (2008,
S. 120 f.) lassen sich im Diskurs der Entwickler von Freier und Open Source Software drei
große Semantiklinien unterscheiden: (1.) den Diskurs der Free Software Foundation (FSF),
(2.) den Diskurs der Technik(-er) und (3.) den Open Source Diskurs. Der Diskurs der FSF
stellt sich gegen eine Verwertung von Software durch Lizenzgebühren. Ziel ist es, die
allgemeine Zugänglichkeit des Quellcodes zu sichern und einen möglichst umfangreichen
Wissenspool zu schaffen, der als Grundlage für weiteres Programmierern gesehen wird.
Über die Analyse des GNU-Manifestos kommt Sebald zur Darstellung von Stallmans Hand-
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lungsgrund, Freie Software zu schreiben und meint, dass es für Stallman eine moralische
Pflicht, eine Notwendigkeit ist (ebd., S. 69 f.). Im GNU-Manifesto wird dies so ausgedrückt:
„Warum ich GNU schreiben muss
Ich denke, die Goldene Regel verlangt, dass, wenn ich ein Programm mag, ich
es mit Anderen gemeinsam nutzen muss, die es mögen. [sic]“ (zit. Stallman,
1987, S. 2)
Nach Sebalds Interpretation steht für Stallman in dieser Goldenen Regel eine Ethik, eine
allgemein bekannte und allem übergeordnete Handlungsanweisung, ähnlich der christ-
lichen Nächstenliebe oder dem kantschen kategorischen Imperativ (Sebald, 2008, S. 70).
Als Ausgangspunkt für Stallmans Arbeit an Freier Software werden die anfänglichen Be-
dingungen der Softwareproduktion und -nutzung genannt, die im universitären Umfeld
angesiedelt waren und in denen kleine Teams arbeiteten (ebd., S. 73). Für Sebald liegt
Stallmans Antrieb im Ideal „[. . . ] vergangener Wissensgemeinschaften von selbstbestimmt
schaffenden Programmierern. Man schaute sich gegenseitig über die Schulter und tauschte
Programmcodes aus. Diese Gemeinschaften wurden durch die Lizenzierungspraktiken
der »Software Sellers« aufgelöst.“ (zit. ebd., S. 75)
Den Fokus des FSF-Diskurses sieht Sebald in den politischen und rechtlichen Zusam-
menhängen des Distributionsprozesses von Software. Hierbei ist eine deutliche Abgren-
zung von der kapitalistischen Softwareverwertungspraxis über Lizenzgebühren auszuma-
chen, wovon jedoch die sonstigen ökonomischen Praktiken ausgenommen sind. In der
Gesamtschau wird von einem gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang ausgegangen, in
dem sich der FSF-Diskurs bewegt, bei dem Ansätze einer Utopie mitschwingen, der sich
jedoch nicht vollends gegen geltende rechtliche und ökonomische Rahmenbedingungen
stellt (ebd., S. 84).
Im Gegensatz zum Diskurs der FSF präsentiert sich der Open Source Diskurs als weit
weniger gesellschaftlichen Fragen zugehörig. Wie erwähnt, wollte sich die Gemeinschaft
um Open Source Software den Unternehmen zuwenden, und so wurde im Zuge der
Marketingkampagne zu Open Source das Distributionsmodell der FSF aus dem Zentrum
der Betrachtung genommen und gegen die Darstellung der Produktionsweise ausgetauscht
(ebd., S. 110). Wenn Raymond über Open Source Software spricht, kommt die Semantik
des freien Marktes ins Spiel, mit seinen rational handelnden Individuen. Behauptet wird,
dass der freie Markt einer zentralen Planung überlegen sei, da er eine effizientere Ordnung
schaffen kann (ebd., S. 108). Sebald stellt in seiner Untersuchung einen Zusammenhang
zum neoliberalen Denken her und so liegt die Einsicht nahe, dass Open Source nicht aus
moralischen Gründen erfolgreich ist, sondern weil sich am freien Markt die beste Qualität
durchsetzt (ebd. S. 109).
Auch wenn sich in der Praxis kaum Unterschiede zwischen Freier Software und Open
Source Software ergeben (Stührenberg/Seitz, 2013, S. 2), wird gerade von der Free Software
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Foundation immer wieder auf einige wichtige Unterschiede verwiesen. Gerade vor dem
Hintergrund des Verhältnisses von Free Software zu Bildung ist es sinnvoll, sich noch
einmal auf diese Diskussion einzulassen.
Für Stallman liegt die zentrale Komponente des Free-Konzeptes in den zugesicherten
vier Freiheiten. Dabei geht es nicht um den Preis, wie es häufig verstanden wird. Stallman
verdeutlicht dies an der Aussage: „Dies ist eine Frage der Freiheit, nicht des Preises,
denken Sie also an Redefreiheit, nicht Freibier.“ (zit. Stallman, 2016a, S. 1) Im Verhältnis zu
Open Source Software wird dieser Unterschied noch einmal deutlich, da nach Stallmans
Vorstellung Open Source Software auf grundlegend anderen Werten beruht. Geht es
Freier Software um eine ethisch erforderliche Achtung der Freiheit der Nutzer, liegt das
philosophische Grundgerüst von Open Source Software in der Frage begründet, wie man
Software besser machen kann (ebd., S. 2). Es geht um größere Effizienz in der Entwicklung
und um eine Steigerung der Qualität der entstandenen Produkte (Heller/Nuss, 2004, S.
387).
Demgegenüber begreifen die Vertreter Freier Software diese weniger pragmatisch,
sondern verknüpfen neben technischen Aspekten auch ethische, soziale und politische
Fragen (Free Software Foundation, 2013). Aber auch die Brauchbarkeit von Freier Software
im Kontext von Lehr- und Lernsituationen wird an verschiedenen Stellen benannt. Freie
Software stellt ein wesentliches Mittel dar, die Aufgaben des Bildungssystems zu erfüllen,
die in der Vermittlung von „menschlichem“ Wissen und in der Schaffung guter Mitglieder
der Gesellschaft zu sehen sind (Free Software Foundation, 2014). Leider definiert der Autor
nicht, was mit diesem menschlichen Wissen bezeichnet werden soll. Meine Interpretation
ist, hier von einem Wissen auszugehen, das lebendig ist und mit anderen geteilt werden
darf, abgeleitet von dem oben erwähnten Gedanken der Solidarität der Menschen. Den Ge-
gensatz zu diesem Wissen stellt für die FSF proprietäres Wissen (Software) dar, das geheim
ist und nicht geteilt werden darf. Damit steht es der Aufgabe der Bildungseinrichtungen
entgegen (ebd.).
Natürlich stellt sich hier die Frage, ob eine angemessene Bildung nicht auch mit proprie-
tärer Software zu erreichen ist, gerade wenn wir davon ausgehen, dass vom Bildungswesen
verlangt wird, die Subjekte möglichst gut auf den Arbeitsmarkt vorzubereiten. In diesem
Sinne wäre die Annahme richtig, die Software bzw. das Wissen zu vermitteln, das in den
Unternehmen verlangt wird. Doch genau gegen die Nutzung von proprietärer Software
stellt sich die FSF und meint, dass Bildungseinrichtungen ausschließlich Freie Software
nutzen sollten. Als Begründung führt die FSF folgende Punkte an: Schulen sollten den
Wert des Teilens vermitteln, Bildungseinrichtungen sollten sich gegen eine Ausweitung
der Macht proprietärer Softwareunternehmen stellen, Schulen sollten Schülern Unabhän-
gigkeit lehren und Schulen sollten helfen Chancengleichheit herzustellen (Free Software
Foundation, 2011). Auch Stallman argumentiert, dass der Einsatz Freier Software hilft,
Schüler auf eine freie Gesellschaft vorzubereiten und sie der Dominanz der Großkonzerne
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zu entziehen. Auch haben Schulen einen Auftrag, den Stallman darin sieht „Schülerinnen
und Schülern beizubringen, Bürger einer starken, fähigen, unabhängigen, zusammenarbei-
tenden und freien Gesellschaft zu sein.“ (zit. Stallman, 2016b, S. 1) Weiterhin, und hier tritt
das solidarische Moment in Stallmans Denken hervor, soll Schule die Schüler lehren gute
Staatsbürger zu sein, mit der Gewohnheit für andere einzustehen und ihnen zu helfen
(ebd., S. 2).
Diese Aussagen legen nahe, dass der Auftrag der Bildungseinrichtungen in der Begren-
zung von Abhängigkeiten gesehen wird. Dies soll erreicht werden, indem die Dominanz
und die Macht der Softwarekonzerne eingeschränkt wird. Diese Betrachtung lässt jedoch
weitere Interpretationen zu. Erweitert man den Blick von einer rein softwarezentrierten
Perspektive auf eine breitere Sichtweise wird hier die (pädagogische) Frage der Emanzi-
pation52 bzw. der Aufklärung berührt. Aufklärung, verstanden im kantschen Sinne als
„[. . . ] Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmündigkeit“ (zit. Kant,
1913, S. 1), soll den Menschen befähigen sich selbst zu entfalten. In diesem Sinn wird der
Mensch in das Zentrum der Bemühungen gerückt, nicht aber eine bessere Methode der
Arbeit an einem Produkt. Auch die Aussage Stallmans, Schüler zur Solidarität mit anderen
zu erziehen, folgt diesem Prinzip. Der Mensch und dessen Freiheit steht im Mittelpunkt,
wobei diese Freiheit nicht einzig auf wirtschaftliche Freiheit bezogen werden darf, wie
dies im neoliberalen Denken zu finden ist. Es geht um das Wohl des Einzelnen und um
die Solidarität zu anderen (Stallman, 2016a, S. 1).
Es zeigt sich, dass bei allen Ähnlichkeiten zwischen Freier Software und Open Source
Software die Unterschiede bei näherer Betrachtung eklatant sind. Gerade vor dem Hinter-
grund pädagogischer Überlegungen liegt in den Sichtweisen der FSF ein höheres Potenzial
für Bildungskonzepte als in der rein pragmatisch ausgerichteten Produktionsweise von
OSS. Auch wenn sich in der Praxis oberflächlich kein Unterschied ergeben wird, gehe
ich mit der FSF davon aus, dass hintergründig ein Programm abläuft, das gewisse Vor-
stellungen und Werte transportiert. Greifen wir wiederum den Bildungsbegriff Lederers
auf, ergeben sich zum Bildungsverständnis der FSF viele Verbindungen. So finden sich
Verknüpfungen zu den „humanistisch-aufklärerisch-emanzipatorischen“ Prinzipien in
Lederers Bildungsvorstellungen, es finden sich Parallelen zur den Punkten Emanzipation
und Mündigkeit, die durch das Free-Konzept transportiert werden. Auch die Verortung
des Menschen in der Umwelt und das Lernen von der Umwelt kommen zum Tragen, stellt
der Free-Gedanke doch Möglichkeiten des Zugangs zu Informationen und zum Austausch
mit anderen bereit.
Aus meiner Sicht bereitet das stallmansche Konzept einen fruchtbaren Boden für die
pädagogische Arbeit, der hilft einen Bildungsbegriff zu verbreiten, der sich gegen eine rein
52Emanzipation soll hier verstanden werden als ein Prozess, in dessen Folge eine Befreiung aus Abhän-
gigkeit und Unmündigkeit sowie eine Verwirklichung der Selbstbestimmung geschieht (Schubert/Klein,
2016).
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praktische und zweckmäßige Nutzung von Bildung stellt. Wenn unten Open Educational
Resources in den Blick genommen werden, wird dieses Konzept von Bedeutung sein, da
es Sichtweisen und Interpretationen bereitstellt, die für die Analyse des Korpus wichtig
sind.
4.4 Vom Umgang mit Wissen und Information
Eine Gemeinsamkeit patensiver Kulturen liegt im Umgang mit Wissen und Informatio-
nen, die der herkömmlichen proprietären Praxis entgegensteht – Wissen soll möglichst
vielen Menschen, unabhängig vom sozialen Stand, ermöglicht werden (Stührenberg/Seitz,
2013, S. 2). Der Schlüssel hierzu findet sich in den zugrunde liegenden Lizenzen, die die
Nutzungsrechte beschreiben. Auch wenn es im Detail gravierende Unterschiede in der
Reichweite der Nutzungsmöglichkeiten gibt, ist das Ziel doch immer in der Bereitstel-
lung von Wissen und Informationen zu sehen. Demgegenüber stehen Produktions- und
Verwertungsstrukturen, die eher auf Geheimhaltung und Ausschluss ausgerichtet sind.
Exemplarisch geht Rohwetter (2011) auf dieses Phänomen und die damit verbundenen
Probleme ein. In seinem Artikel verweist er auf die großen Spieler des Software-Marktes,
die sich heute in regelmäßigen Abständen gegenseitig verklagen53, wobei er sich auf ein
Beispiel der Firma SAP und deren Zahlung von 345 Millionen Dollar bezieht. Das Problem,
das er hierin sieht, ist, dass in einem solchen Milieu nicht mehr die Firma mit den besten
Produkten führend ist, sondern die mit den größten Rücklagen. Gerade für junge Firmen
ist dies jedoch nicht zu bewältigen und somit liegt immer ein gewisses Risiko in der Ver-
öffentlichung von Software. Hieraus zieht Rohwetter den Schluss: die Softwareindustrie
blockiert sich selbst. Ein Gegenkonzept, und damit eine Möglichkeit sich diesem Problem
zu stellen, sieht er in der Free-Software-Bewegung (ebd., S. 23).
Stehen sich im genannten Beispiel zwei Parteien in Form von Unternehmen gegenüber,
zeigt Deterding, dass sich dieses Problem auch zwischen Firmen und Privatpersonen
ausmachen lässt. Hier kommt es, vorangetrieben und beschleunigt durch digitale Tech-
nologien, zu einem Austausch von Inhalten verschiedener Art, die z.B. Plattenfirmen
und Filmverleihe in Bedrängnis bringen (Deterding, 2007, S. 7), denn die Inhalte werden
häufig ohne die Erlaubnis der Rechteinhaber geteilt. Da, forciert durch die Vernetzung
und den fast kostenlosen Austausch von Inhalten, die Gewinne der Unterhaltungsindus-
trie zurückgehen sollen54, reagiert diese mit der Forderung nach einer Ausweitung des
53Beispielsweise kann auf Samsung und Apple verwiesen werden, die einen Rechtsstreit über das Design
ihrer Produkte führten (apr/Reuters/dpa, 2018). Nokia und Apple stritten sich in einem Patentstreit über
die Verletzung von Technologien, wie die Anzeige von Videos oder Software (nck/dpa, 2016) und auch
Facebook und Blackberry stehen wegen der Verletzung von Patentrechten vor Gericht, wobei hier Software
zur Nachrichtenübermittlung im Fokus steht (brt/dpa).
54Demgegenüber zeichnet eine von der US- Branchenvereinigung Computer & Communication Industry
Association (CCIA) in Auftrag gegebene Studie aus dem Jahr 2013 ein anderes Bild. Danach sind zwar
länderspezifische Unterschiede festzustellen, jedoch geht der Trend klar nach oben (Krempl, 2013; Fennen,
2013).
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Urheberrechtsschutzes (Grassmuck, 2002c, S. 83 f.) oder durch Kampagnen gegen „Pira-
terie“ von Inhalten und die Schaffung von Kontrolltechnologien wie das Digital Rights
Managment (DRM)55. Deterding kommt in seinen Ausführungen auf das Konzept des
Open-Gedankens und verweist auf Geschäftsmodelle, die diesen Gedanken versuchen
umzusetzen (vgl. Deterding, 2007, S. 8ff).
Wenn hier nun die Frage nach dem Umgang mit Wissen und Informationen ange-
sprochen wird, kann dies nur auf Basis einer Besprechung der verwendeten Lizenzen
geschehen. Denn es sind die den jeweiligen Informationen zugrunde liegenden Lizenzen,
die ihre Verwendung regeln. Die Grundlage bzw. der Ausgangspunkt für die Verwendung
und den Schutz von Informationen stellt das Urheberrecht dar. Frühe Formen des Urheber-
rechts tauchten bereits im Italien des 15. Jahrhunderts und im England des 16. Jahrhunderts
auf und räumten den Autoren literarischer, wissenschaftlicher, musikalischer und anderer
künstlerischer Werke das Recht ein, diese Werke zu veröffentlichen, zu reproduzieren und
zu verkaufen (Viesel, 2006, S. 45). Als das erste moderne Urheberrechtsgesetz wird das
Statute of Anne aus dem Jahr 1709 genannt, das erstmalig dem Autor eines Werkes das
Recht auf die Herstellung von Kopien für begrenzte Zeit zusprach und das Lernen fördern
sollte, damit also dem öffentlichen Interesse galt (Gehring, 2008, S. 241). In Deutschland
ließen diese Entwicklungen noch auf sich warten, und so wurde das Verhältnis zwischen
Autor und Verleger erstmals im Jahre 1794 im Allgemeinen Landrecht für die Preußischen
Staaten geklärt. Jedoch lag das Verlagsrecht immer noch beim Verlag und der Autor erhielt
nur ein Mitbestimmungsrecht (Wittmann, 1991, S. 157 ff.). Goethe konnte im Jahre 1824 er-
ringen, dass seine Ausgabe letzter Hand in sämtlichen deutschen Staaten ein Schutzprivileg
erhielt (ebd., S. 162 ff.). Ein für ganz Deutschland gültiges Gesetz betreffend das Urheberrecht
an Werken der bildenden Künste wurde erst nach Gründung des deutschen Kaiserreichs im
Jahr 1871 verabschiedet (Gehring, 2008, S. 243).
Was im 18. und 19. Jahrhundert eine Berechtigung hatte und den Verfassern sowohl die
Reputation als auch das materielle Auskommen sichern sollte (Ebersbach/Glaser/Heigl,
2008, S. 220), wird heute zusehends in Frage gestellt. Denn im traditionellen Urheberrecht
ist fast jede Nutzung erlaubnispflichtig56 und steht dem kreativen Prozess des Schaffens
entgegen (Stalder, 2006, S. 305). So kommt es in der Debatte immer wieder zur Frage,
ob das Urheberrecht noch als zeitgemäß betrachtet werden kann (Lessig, 2006, S. 142)
oder ob Änderungen nötig sind. Eine der Begründungen für mögliche Änderungen liegt
in der Ansicht, dass das Urheberrecht dem Interesse der Allgemeinheit entgegensteht
(Ebersbach/Glaser/Heigl, 2008, S. 221 f.). Nicht zuletzt weil es zu einer Ausweitung des
55Durch die Einführung von DRM-Technologien sollen eine Kontrolle digitaler Inhalte erreicht und die
Urheber- und Schutzrechte durchgesetzt werden. Dazu werden bestimmte Aktionen in der Handhabung
von digitalen Inhalten, z.B. das Kopieren, Drucken oder Bearbeiten unterbunden (Grassmuck, 2002a, S. 165
ff.)
56Eine Ausnahme stellen beispielsweise die Schrankenreglungen des Urheberrechtsgesetzes dar, die in
§51, §52a und §53 geregelt werden (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 21). Anzumerken ist, dass
§52a zum 01.03.2018 weggefallen ist (dejure.org Rechtsinformationssysteme GmbH, 2019).
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Geltungsbereiches und der Schutzfristen komme, was sich an der permanenten Verschär-
fung des Urheberrechts und der damit einhergehenden Unsicherheit der Nutzer zeige
(Viesel 2006, S. 69; Deimann/Neumann/Muuß-Merholz 2015, S. 21). In diesem Zusammen-
hang stellt Grassmuck (2002c, S. 96) dann auch die Frage, wie viel geschlossenes Wissen
sich unsere Gesellschaft leisten kann bzw. wie viel öffentliches Wissen wir brauchen.
Um sich diesem Trend entgegenzustellen, wurden in der Vergangenheit verschiedene
Konzepte entwickelt, die die Nutzung von Inhalten erleichtern und den Nutzern Sicherheit
geben sollen. Ein erstes Beispiel ist die in Kapitel 4.2 dargestellte GNU GPL-Lizenz, die
durch die gewährten vier Freiheiten den Nutzern Austausch und Zusammenarbeit ermög-
lichen soll. Wobei hier das Copyleft eine tragende Rolle spielt, da es die gleiche Lizenz
für alle hieraus entstandenen Produkte fordert und somit garantiert, dass diese Software
immer zugänglich bleibt (Free Software Foundation, 2016b). Weiterhin wurde auf noch
liberalere Lizenzen aus dem Kontext der Open Source Software verwiesen, die es neben
dem Nutzen und Verteilen der Software ermöglichen, Abwandlungen des Quellcodes
wieder zu schließen (Gehring, 2006, S. 282).
Doch auch wenn die Geschichte im Kontext der Softwareentwicklung ihren Anfang
nahm, sind weitere Formen patensiven Wissens hinzugekommen, die sich durch die
genannten Lizenzformen nicht abdecken lassen. Diese sind für die Verwendung innerhalb
der Softwareentwicklung bestimmt und lassen sich kaum auf andere Inhalte übertragen.
Um aber eine patensive Verwendung von Inhalten, wie beispielsweise Texte, Bilder, AV-
Medien und Datenbanken, sicherzustellen, bedurfte es weiterer, angepasster Lizenzen.
Im Laufe der Jahre entstand eine enorme Menge verschiedener Lizenzen, die hier jedoch
nicht näher betrachtet werden können und auch nicht müssen57. Da im Folgenden jedoch
die Open Educational Resources von zentraler Bedeutung sein werden, ist ein Blick auf
die Creative-Commons-Lizenzen nötig, da diese einen Quasi-Standard für die Lizenzierung
von OER in Deutschland darstellen (Stalder, 2006, 308).
Hinter diesen Lizenzen steht die Creative Commons, eine 2001 in den USA gegründete
gemeinnützige Gesellschaft (Braun, 2008, S. 21). „Ihr Ziel ist es, eine Schicht des vernünf-
tigen Urheberrechts auf die Extreme zu setzen, die derzeit vorherrschen.“ (zit. Lessig,
2006, S. 274) Diese Aussage verdeutlicht, dass hier nicht versucht wird das Urheberrecht
abzuschaffen. Vielmehr geht es um eine kreative Form der Ausnutzung des bestehenden
Urheberrechts. Wie schon Grassmuck „[. . . ] die GPL als den größten Hack der Wissensord-
nung [. . . ]“ (zit. Grassmuck, 2002b, S. 286) bezeichnete, so kann auch die Schaffung der
Creative-Commons-Lizenzen als eine Möglichkeit gesehen werden, das Urheberrecht an die
Bedingungen und den Zeitgeist der digitalen Welt anzupassen und den Nutzern bestimmte
Freiheiten zu gewähren. Auch wenn sich die Creative Commons nicht gegen das Urheber-
57Ein guter Überblick zu den vorhandenen Lizenzen für die Bereiche Freie Software, Open Source,
Open Content, Open Data und Open Source Hardware findet sich auf der Website des ifrOSS, Institut für
Rechtsfragen der Freien und Open Source Software (k.A.).
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recht stellen, so sehen sie dennoch in seiner derzeitigen Ausprägung einige problematische
Entwicklungen. Lessig spricht davon, keinen Kampf gegen die Anhänger des Prinzips
„Alle Rechte vorbehalten“ führen zu wollen, sondern lediglich dieses Prinzip zu ergänzen.
Darüber hinaus soll der Beweis erbracht werden, dass Gemeinbesitz bedeutend ist für die
Kreativität (Lessig, 2006, S. 142). Dabei sollen die Creative-Commons-Lizenzen Vorteile für
die Nutzer bringen und die Produzenten schützen und ihnen nutzen. So schreibt die Crea-
tive Commons Deutschland, dass die Nutzung der Creative-Commons-Lizenzen (CC-Lizenzen)
verschiedene Aussagen und Ansichten der Rechteinhaber transportiert. Beispielsweise
kann die Lizenzverwendung als Statement verstanden werden, um zu demonstrieren, dass
sich der Rechteinhaber für freien Zugang zu Kulturgütern ausspricht oder ein Interesse
daran hat, dass sein Werk weiterverwendet und bearbeitet wird. Darüber hinaus kann in
der Wahl der Lizenz ein solidarischer Akt gesehen werden, da sich der Autor nun nicht
nur aus dem Pool der Angebote bedient, sondern hilft ihn zu füllen. Weiterhin kann diese
Form der Veröffentlichung dazu beitragen, das Werk einer größeren Anzahl Menschen
zugänglich zu machen, also die Verbreitung zu steigern (Creative Commons Deutschland,
k.A., S. 2 f.).
Um die Verwendung sowohl für die Nutzer als auch für die Produzenten so einfach
wie möglich zu gestalten, wurde von der Creative Commons ein System entwickelt, das aus
vier Lizenz-Modulen besteht, wie in Abbildung 4 dargestellt.
Abbildung 4: Die Creative-Commons-Module (eigene Grafik)
Durch die Kombination dieser Lizenz-Module entstanden sechs verschiedene Lizenz-
typen, die es dem Rechteinhaber erlauben, seinen Inhalt mit bestimmten Freiheiten bzw.
Einschränkungen auszustatten. Hinzugefügt wurde die CC-0-Lizenz, die eine Form des
Public-Domain darstellt. Hierbei werden keine weiteren Bedingungen an die Nachnutzung
geknüpft. Ein Vorteil dieser Lizenzen und in der Verwendung der Icons liegt darin, dass
Nutzer durch die Symbole leicht erkennen können, welche Rechte und Pflichten sich bei
Nutzung dieser Inhalte ergeben. Abbildung 5 gibt eine Übersicht zu den verfügbaren
CC-Lizenzen.
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Abbildung 5: Die Creative-Commons-Lizenzen (eigene Grafik)
Um dies noch einmal deutlich zu machen: Durch die Vergabe einer CC-Lizenz ver-
zichtet der Rechteinhaber nicht auf seine Urheberrechte Viesel (2006, S. 70), vielmehr
ermöglicht er bestimmte Formen der Nutzung. Die Einschränkungen zur Nachnutzung
können sehr weitreichend sein, sodass das Produkt fast einem proprietären Produkt äh-
nelt. Abbildung 6 zeigt die verschiedenen Freiheitsgrade bzw. Einschränkungen auf. Es
Abbildung 6: Die CC-Lizenzen angeordnet nach ihrer Offenheit (gemein-
frei)(https://de.wikipedia.org/wiki/Creative_Commons. Stand: 13.04.2019)
zeigt sich, dass sich durch die Einschränkungen zwar der Kontext der Nutzung und die
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Bearbeitung einschränken lässt, jedoch ist es immer gestattet, die Inhalte mit anderen zu
teilen. Das verweist wiederum auf den bereits genannten Aspekt des Teilens, der bei den
patensiven Kulturen im Zentrum steht.
Genau an dieser Stelle tritt der bedeutende Unterschied zwischen den hier bespro-
chenen patensiven Kulturen und den traditionellen Formen des Urheberrechts sowie
des darauf aufbauenden Wirtschaftens zutage. In der gegenwärtigen Gesellschaft stellen
Wissen und Information einen Wettbewerbsfaktor dar. Mit einem Wissensvorsprung kann
sich ein Unternehmen oder eine Organisation Vorteile verschaffen. Vor diesem Hinter-
grund ergeben die Debatten zum Urheberrecht und der Wunsch nach einer Verschärfung
durchaus Sinn. Die patensiven Kulturen gehen jedoch einen anderen Weg. Nicht exklusive
Nutzungsrechte bzw. der Ausschluss von Personen stellen für diese Bewegung erstre-
benswerte Ziele dar, sondern die Verbreitung von und die Teilhabe an Information und
Wissen.
4.5 Bewertung und Ausblick
Betrachten wir die genannten Darstellungen nun noch einmal im Überblick, könnte man
zu der Annahme kommen, dass die Entwicklungen, die sich in den dargestellten Berei-
chen ergeben haben, allesamt als Reaktionen zu begreifen sind, die sich aus dem Span-
nungsverhältnis zwischen der Schließung bzw. dem Ausschluss von Personen seitens
der Rechteinhaber und den Personen, die sich ausgeschlossen fühlten, ergeben haben.
Man kann hier auch von einem gesteigerten Interesse seitens der Rechteinhaber sprechen,
ihre Gewinne auszubauen. Stallman kam zu seinem Ansatz, da er aus Software-Projekten
ausgeschlossen wurde, die nach dem Prinzip kapitalistischen Wirtschaftens arbeiteten. Die
Open Access Initiativen entwickelten sich aufgrund der Tatsache, dass einige Verlage ein
übersteigertes Interesse daran hatten, Gewinne zu erwirtschaften. Bibliotheken und Wis-
senschaft betrachteten dieses Verhalten aber als dysfunktional und begannen alternative
Konzepte zu entwickeln.
Andererseits ist jedoch auch ein Wechselspiel zu erkennen, da die patensiven Kultu-
ren sich nicht gänzlich gegen „die Wirtschaft“ stellen, sondern gar die Verbindung zu
dieser suchen. Dies zeigt, dass sich die Annahme, die patensiven Kulturen stellen eine
Gegenbewegung zu den ökonomisierenden Tendenzen dar, nur teilweise halten lässt. Vor
allem bei der Betrachtung von OSS wurde dies deutlich, da hier Aspekte wie Qualität und
Effizienz in den Mittelpunkt gerückt werden. Auch die Schaffung eines neuen Begriffs für
Freie Software lässt sich mit der Hinwendung zur Industrie begründen. Demgegenüber
steht die Free-Software-Bewegung, die sich zwar auch nicht vollkommen gegen die Wirt-
schaft abgrenzt, dabei aber Ziele verfolgt, die „das Soziale“ in den Vordergrund rücken.
An einer Stelle spricht sich Stallman gar gegen die „Großkonzerne“ aus. Wichtiger ist
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dieser Bewegung, gerade im Bezug auf die Bildung, die Teilhabe, das Miteinander-und-
Voneinander-Lernen sowie Werte wie Emanzipation und Solidarität.
Aus dieser Sicht lässt sich eindeutig zeigen, dass es zwei Idealtypen gibt, die sich in ih-
rem Denken und Handeln unterscheiden lassen. Dabei möchte ich das Denken im Sinne der
Free-Bewegung als Gegenspieler neoliberalen Wirtschaftens und damit als Gegenspieler
ökonomisierender Tendenzen begreifen. Es steht einem aufgeklärten Bildungsverständnis
à la Lederer nahe und verfolgt mit diesem Ansatz ebendiese Ziele. Demgegenüber steht
das Denken im Sinne der Open-Bewegung, die ich mit den ökonomisierenden Prozessen
in Verbindung bringe. Hier geht es meist um gewinnbringendes, wirtschaftliches Handeln.
Zwar ist auch hier das Ziel des Teilens und der Kooperation verankert, doch soll dies
nicht dazu dienen, einen Pool von Wissen für alle Menschen zu schaffen. Vielmehr geht es
hier um einen Pool, aus dem sich „alle“ bedienen können, um schneller und effizienter
eigene Produkte auf den Markt bringen zu können. Es liegt also eine andere Intention des
Handels vor.
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5 Diskursanalyse – Methode und Umsetzung
5.1 Diskursanalyse – Theorie und Methode
Im Zentrum der Untersuchungen dieser Arbeit steht die Frage, wie Open Educational Re-
sources im Kontext der Ökonomisierung des Bildungssektors positioniert bzw. in Stellung
gebracht werden. Oder plakativ gesprochen: Stellen OER ein Mittel dar, um der Ökonomi-
sierung des Bildungssektors entgegenzutreten oder ist hierin vielmehr ein Mittel zu sehen,
das die Ökonomisierung des Bildungssektors noch weiter befeuert? Grundlegend komme
ich zu dieser Fragestellung über die Einsicht, dass es auch wirtschaftsnahe Organisationen
wie beispielsweise die OECD sind, die sich für den Einsatz und die Verbreitung von OER
stark machen. Hierbei stellt sich aus meiner Sicht die Frage, aus welchem Grund diese
Organisationen für ein Phänomen werben, das auf den ersten Blick keine wirtschaftli-
che Relevanz hat, da es kostenfrei verteilt wird, gleichzeitig jedoch in Produktion und
Unterhalt einer Finanzierung bedarf. Hierin scheint mir eine Paradoxie zu liegen. Wie
passt dies zusammen und was möchte man damit erreichen? Geht es um die Befreiung
der Information, um die Emanzipation des Menschen und um seine Bildung oder stehen
wirtschaftliche Interessen im Vordergrund?
Um sich diesen Fragen nähern zu können, ist es wichtig, sich auf die Suche nach
den Inhalten, dem Wissen zu machen, das zu OER vorhanden ist. Denn hiermit kann
nachvollzogen werden wie OER konstituiert werden. Eine Beschäftigung mit der Sprache
scheint ein adäquates Mittel zu sein, um diese Fragen beantworten zu können. "Was
jemand willentlich verbergen will, sei es nur vor anderen, sei es vor sich selber, auch was
er unbewußt [sic] in sich trägt: die Sprache bringt es an den Tag." (zit. Klemperer, 1990, S.
16) Was Klemperer durch seine Untersuchungen erarbeiten möchte, ist der Sprache auf
die Schliche zu kommen, die bestimmte Sichtweisen auf die Welt zulässt oder verhindert.
Sprache kommt in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung zu. Geht man
mit Ullrich lässt sich sagen: „Was nicht sprachlich bezeichnet ist, existiert nicht.“ (zit.
Ullrich, 2008, S. 20) Mit anderen Worten erlangen die Dinge erst ihre Existenz durch das
Sprechen von ihnen oder über sie. Einen methodischen Zugang zu eben diesen Inhalten
und Wissensbeständen, die die Sprache bereithält, bietet die Diskursanalyse. Mit ihrer
Hilfe ist es möglich zu fragen, welches Wissen zu einem bestimmten Phänomen in einer
Gesellschaft vorhanden ist und welche Auswirkungen dieses Wissen hat (Jäger, 2000, S. 1).
Der Diskursbegriff jenseits des alltagssprachlichen Gebrauchs ist zu großen Teilen
in der französischen Philosophie entwickelt worden. Als wichtigster Vertreter dieser
Denkrichtung wird der französische Philosoph Michel Foucault genannt (Koller, 1996,
S. 115). Diskurse werden im foucaultschen Sinne als tatsächlich aufgetretene Aussagen
in einer bestimmten Epoche verstanden, die in einem sozialen Feld ein Aussagensystem
bildeten. Dabei werden diese Aussagen als wirkmächtige, Wissen hervorbringende und
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reproduzierende Praktiken verstanden (Diaz-Bone, 2005, S. 540). Diskurse werden gefasst
als alles, was in einer Gesellschaft geschrieben oder gesprochen wird und verweisen
gleichzeitig darauf, dass dieses Sprechen und Schreiben nicht einfach so stattfindet, sondern
Reglementierungen unterworfen ist (Koller, 1996, S. 115). Foucault meint, dass es in der
Gesellschaft Prozeduren gibt, die versuchen den Diskurs zu kontrollieren, zu selektieren,
zu organisieren oder zu kanalisieren, um das unberechenbar Ereignishafte des Diskurses
zu bannen (Foucault, 1993, S. 10).
Diskurse sind in der Lage Realität zu determinierten, indem sie Wissen an die dazwi-
schentretenden Subjekte einer Gesellschaft weitergeben und diese zum Handeln befähigen
(Jäger, 2000, S. 3). Durch die von Foucault angesprochenen Prozeduren wiederum wird
der Versuch unternommen, eben diese Diskurse zu strukturieren. Hierdurch werden Äu-
ßerungen an Regeln gebunden und durch diese kontrolliert. Die Kontrolle erscheint nötig,
da von Diskursen eine Macht ausgeht und sie damit Einfluss darauf nehmen, wie wir die
Welt sehen und beschreiben können. Diskurse konstituieren die Welt, in der wir leben
und regeln, wie wir diese Welt beschreiben und kategorisieren können. Dies geschieht
auf der Grundlage, dass Diskurse Träger von Wissen sind (ebd., S. 4). Dieses Wissen ist
es schließlich, welches dem Subjekt die Möglichkeit eröffnet die Welt wahrzunehmen
und über diese zu berichten. Auch die Gesellschaft wird durch Diskurse maßgeblich
mitorganisiert. Diskurse bringen Weltbilder, Gesellschaftsdeutungen und sozial wirksame
Klassifikationen hervor, sie prägen Subjektivitäten und Lebensstile und führen zur Bildung
von Kollektiven und sozialen Bewegungen (Diaz-Bone, 2005, S. 539).
Diskurse als Machtfaktoren sind geeignet Verhalten, aber auch andere Diskurse zu
induzieren und tragen so zur Strukturierung der Machtverhältnisse in einer Gesellschaft
bei. Natürlich können sie nicht direkt auf die gesellschaftlichen Verhältnisse durchgreifen.
Vielmehr geschieht dies durch die dazwischentretenden Subjekte, die als eine Art (Co-
) Produzenten Wissen in gesellschaftliche Praxis umsetzen (Jäger, 2000, S. 3 f.). Koller
meint sehr allgemein, dass mittels der Diskursanalyse erarbeitet werden soll, was in einer
Gesellschaft von wem, worüber, bei welcher Gelegenheit und in welcher Form gesagt
werden kann (Koller, 1996, S. 115).
Nehmen wir diese Aussage als Grundlage, ergeben sich für diese Arbeit weitere Frage-
stellungen, die helfen können, OER im Kontext der Ökonomisierung des Bildungssektors
beschreiben zu können. In den Blick geraten beispielsweise Fragen wie: Welches Wissen
ist im OER-Diskurs vorhanden?; Welche Akteure äußern sich im OER-Diskurs?; Was ist
sagbar und welche Aussagen sind nicht möglich?
Peter Ullrich sieht die Bedeutung der Diskursanalyse darin einen Schlüssel zu schaffen,
der es ermöglicht, zu den (politischen) Kulturen und Denkbildern einer Gesellschaft vor-
zudringen. Dabei kann die Diskursanalyse für die begrenzte Gültigkeit von Positionen
sensibilisieren (Ullrich, 2008, S. 28 f.). „Das Wissen um diese Relativität wiederum ist die
Voraussetzung für die Fähigkeit zur Gestaltung solidarischer kommunikativer Aushand-
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lungsprozesse, die für eine emanzipatorische Gesellschaft ebenso wichtig sind wie der
Versuch einer möglichst umfassenden Erkenntnis realer Möglichkeiten und Grenzen sowie
tatsächlich sich abzeichnender Entwicklungen.” (zit. ebd., S. 29) Ähnlich argumentiert
Jäger und begreift die Diskursanalyse als Möglichkeit, jeweils gültiges Wissen zu ermitteln
und den Zusammenhang von Wissen und Macht zu erkunden und zu kritisieren (Jäger,
2000, S. 1).
In den vergangenen Jahren sind verschiedene Ansätze der Diskursanalyse entwi-
ckelt worden, die jeweils eigene Fragen zu stellen und zu beantworten imstande sind
(?, vgl. dazu). Zu bedenken ist bei der Arbeit mittels der Diskursanalyse jedoch, dass es
keine fertigen Rezepte gibt (Ullrich, 2008, S. 27). Vielmehr ist von z.T. unterschiedlichen
Ansätzen auszugehen und von der Situation, die Diskursanalyse an die eigene Forschungs-
frage anzupassen. Zur Beantwortung meiner Fragestellungen, die sich auf eine Kritik des
derzeit gültigen Wissens im OER-Diskurs beziehen und den Diskurs zu OER problemati-
sieren wollen, erscheint es sinnvoll, sich an der Methode der Kritischen Diskursanalyse zu
orientieren (Jäger, 2000; Jäger/Jäger, 2007; Keller, 2011). Wie bereits geschrieben, lege ich
die These an, dass OER zu einem Mittel werden können, das sich in die Strukturen der
Ökonomisierung des Bildungssektors einpasst und damit diesen Entwicklungen Vorschub
leistet. Jäger/Jäger (2007, S. 18 f.) haben sich mit ihrer Diskursanalyse das Ziel gesetzt,
eben diese Funktion von Diskursen als herrschaftssichernde und herrschaftslegitimierende
Techniken zu untersuchen. Die kritische Diskursanalyse sucht nach Möglichkeiten, die
Grenzen unseres Denkens und Argumentierens zu erschließen. Hierzu wird nicht einzig
nach dem Gesagten gesucht, sondern versucht, auch das Nicht-Thematisierte bzw. das
nicht Denk- oder Sagbare zu erfassen (Ullrich, 2008, S. 22).
Um die Fragestellungen dieser Arbeit mittels einer Diskursanalyse bearbeiten zu
können, müssen hier noch einige Werkzeuge vorgestellt werden, die helfen, die Diskurse
beobachtbar zu machen und sie strukturieren zu können. Die Auswahl der Begriffe lehnt
sich an der Forschungsfrage an, nimmt also diejenigen Begriffe auf, die in dieser Arbeit
zur Anwendung kommen:
Zunächst sei auf den Begriff Akteur verwiesen. Akteure sind die Produzenten von
Aussagen, die unter Rückgriff auf Regeln und Ressourcen einen Diskurs (re-) produzieren
und verändern (Dellori, 2016, S. 36). Sie sind also diejenigen, die Diskurse hervorbringen,
dabei aber gleichzeitig auf das Wissen und die Regeln der Diskurse zurückgreifen, um
diese zu produzieren. Weiterhin ist auf den Begriff diskursives Ereignis zu verweisen, der
Ereignisse bezeichnet, die politisch und/oder durch die Medien besonders herausgestellt
werden. Sie sind in der Lage, die Qualität wie auch die Richtung eines Diskursstrangs zu
prägen. Der Diskursstrang stellt einen thematisch einheitlichen Diskursverlauf dar (Jäger,
2000, S. 10 f.). In ihrer Gesamtheit bilden Diskursstränge den Diskurs ab. Sie können in
eine qualitative Bandbreite und eine historische Dimension unterteilt werden. Die Analyse
der qualitativen Bandbreite erfasst das zu einem bestimmten Zeitpunkt Sagbare. Mit der
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historischen Dimension lassen sich Verschiebungen des Diskurses nachzeichnen (Küppers,
2015, S. 135). Die nächstkleinere Einheit des Diskursstrangs stellt das Diskursfragment
dar. Hiermit werden, im Gegensatz zum Text, der mehrere Themen ansprechen kann,
Textteile verstanden, die ein bestimmtes Thema ansprechen (Jäger, 2000, S. 10 f.). Nach
Dellori (2016, S. 37) stellen Diskursfragmente die „Haupt-Datengrundlage” der Analyse
dar. Als Diskursposition werden die Standorte der Akteure im Diskurs bezeichnet. Sie
verweisen auf einen spezifischen politischen Standort oder eine diskursiv manifestierte
ideologische/weltanschauliche Position (Küppers, 2015, S. 138). Da ich mit der vorlie-
genden Arbeit auch herausstellen möchte, was zu einem bestimmten Zeitpunkt über ein
Thema, in diesem Fall OER sagbar ist, bietet es sich an ein weiteres Werkzeug aufzuneh-
men. Jäger spricht von Sagbarkeitsfeldern und bezeichnet damit das, was über ein Thema
gesagt werden kann (Jäger 2000, S. 13; Küppers 2015, S. 139). Durch diese Sagbarkeitsfelder
lässt sich nicht nur das Sagbare bestimmen, sie zeigen auch, was im Diskurs nicht gesagt
werden kann. Weiterhin ergibt sich hieraus die Beschränkung, wann die Untersuchung des
Diskurses abgeschlossen werden kann, da keine weiteren Aussagen mehr möglich sind
bzw. gefunden werden können. Hierbei wird von der theoretischen Sättigung gesprochen.
5.2 Darstellungen zur Korpusbildung und zur Datenbasis
Wenn in dieser Arbeit der OER-Diskurs in den Blick genommen werden soll, ist zunächst
eine Entscheidung darüber zu treffen, wie die entsprechende Literatur oder Datenbasis
erfasst werden kann. Wie und auf welcher Basis kann also ein entsprechendes Archiv
erstellt werden, mit dem die Analyse des OER-Diskurses zu vollziehen ist?
Zunächst ist festzustellen, dass der OER-Diskurs zu großen Teilen im Internet geführt
wird, in gedruckten Werken jedoch nur selten anzutreffen ist (Hug, 2014, S. 228). Auch
wenn Hugs Aussage bereits einige Jahre zurückliegt, ist dennoch davon auszugehen, dass
ein überwiegender Teil der Literatur in digitaler Form vorliegt. Die OER-Bewegung lebt im
und vom Internet, aus diesem Grund werden sich zentrale Texte auch hier finden lassen.
Diese Tatsache macht es leicht, Zugang zu diesen Inhalten zu bekommen – zumindest
theoretisch. Denn gleichzeitig stellt das Internet einen sehr großen Raum dar, der nicht zu
überschauen ist.
Um einen Korpus zu erhalten, der möglichst breit aufgestellt ist, und damit das im
Diskurs verfügbare Wissen bzw. das Sagbare erfassen zu können, bietet es sich an, wichtige
Vertreter des OER-Diskurs in den Blick zu nehmen. Als wichtige Vertreter bezeichne ich
Personen und Organisationen, die sich immer wieder am OER-Diskurs beteiligen, damit
also als Experten auftreten.
Ein erster Zugang findet sich bei Muuß-Merholz/Schaumburg (2014, S. 17 ff.), die fünf
Gruppen von Akteuren postulieren. Hierzu zählt 1. die Gruppe der Aktivisten, Promoter
und Wissenschaftler, 2. die Gruppe der Geldgeber, Entscheider und Verwaltung, 3. die
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Gruppe der fachlichen Entscheider, 4. die Gruppe der Ersteller/Prosumenten und 5. die
Gruppe der Verteiler, Plattformen. Auch wenn diese Darstellung sich auf den Bereich
der Schule beschränkt und zudem von einigen Schwächen auszugehen ist58, eignet sie
sich doch, um das komplexe Feld abzustecken und einen ersten Blick auf die Akteure zu
erhalten. Gleichzeitig liefern die Autoren eine Chronik der Entwicklungen, Meilensteine
und Publikationen zu OER. Hierbei gehen sie sowohl auf allgemeine (internationale)
Entwicklungen ein als auch auf Veröffentlichungen in Deutschland für das Jahr 2013.
Eine weitere Darstellung wichtiger Stationen in der Entwicklung des Diskurses zu
OER findet sich bei Blees et. al., der ebenfalls internationale Entwicklungen beschreibt und
dabei, zumindest auszugsweise, auf die Entwicklungen in Deutschland eingeht (Blees/
Cohen/Massar, 2013, S. 15 ff.). Eine weitere Quelle für den Korpus stellt die Arbeit Ebners
et. al. dar – eine Ist-Analyse von OER in Deutschland im Kontext der Bildungsbereiche
Schule, Hochschule, berufliche Bildung und Weiterbildung (Wikimedia Deutschland e.V.,
2015). In dieser Darstellung werden den einzelnen Bildungsbereichen eigenständige Kapi-
tel gewidmet und die verschiedenen Akteure des jeweiligen Bildungsbereichs benannt.
Hinzu kommt eine Darstellung von Akteuren, die sich durch bildungsbereichübergreifen-
de Aktivitäten auszeichnen. Bei der Auswahl entsprechender Akteure oder Organisationen
wurde versucht, ein möglichst umfängliches Bild der gegenwärtigen Situation zu liefern.
Einschränkend verweisen die Autoren darauf, dass „solche Angebote nicht genannt [wur-
den], bei denen sich nur einzelne bzw. kleinere OER finden oder wo (bislang) nur einzelne
OER-Aktivitäten nachweisbar sind bzw. diese schon mehrere Jahre zurückliegen.” (zit.
ebd., S. 7) In diesem Werk findet sich ebenfalls eine Darstellung der Entwicklungen von
OER in Deutschland bis zum Frühjahr 2015.
Nachdem nun sowohl eine chronologische Perspektive in den Korpus eingeflossen ist
und auch die wichtigsten Akteure im OER-Diskurs bestimmt werden konnten, möchte
ich eine weitere Schärfung vornehmen und auf den Perspektivenwürfel nach Neumann
(2012, S. 1) eingehen. Er unterscheidet zwischen OER-Typen (Arbeitsblätter, Bücher, Kurse),
Bildungsbereichen (Schule, Hochschule, Weiterbildung), OER-Produzenten (öffentliche,
wirtschaftliche sowie NGOs und die Crowd) und schließlich Perspektiven auf OER. Da
die meisten seiner Unterscheidungen schon durch die oben erwähnten Autoren in das
Raster aufgenommen wurden, sind diese hier vernachlässigbar. Die Darstellung der Per-
spektiven jedoch scheint interessant, da sich so für den Korpus weitere Differenzierungs-
und Beobachtungsebenen ergeben. So verweist Neumann auf (a) rechtliche, (b) technische,
(c) wirtschaftliche, (d) politische, (e) pädagogische und (f) soziale Perspektiven, die sich im
58So stellt sich die Frage, inwiefern sich Ersteller/ Prosumenten und Verteiler trennscharf unterscheiden
lassen. Denn hier wie da ist davon auszugehen, dass auch die Verteiler häufig mit der Produktion beschäftigt
sind. Ebenso werden Ersteller häufig auch Prosumenten sein, da die liberalen Lizenzmodelle gerade dazu
einladen. Weiterhin ist die Gleichsetzung von Aktivist und Wissenschaft problematisch, da sich Aktivisten
eher weniger objektiv-distanziert verhalten werden, dies jedoch eine Eigenschaft ist, die von Wissenschaftlern
erwartet werden muss.
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OER-Diskurs ausmachen lassen (ebd., S. 2). Abbildung 7 gibt einen grafischen Eindruck
darüber, aus welchen Elementen sich schließlich der zu erarbeitende Korpus speist und
welche Perspektiven zu beachten und einzubeziehen sind. Klar ist, dass all diese Gruppen
von Akteuren und Perspektiven idealtypische Kategorien darstellen, die sich im Diskurs
häufig überschneiden und durchdringen.
Abbildung 7: Akteure und Perspektiven im OER-Diskurs (eigene Grafik)
Wie bereits erwähnt, werde ich mich im Korpus hauptsächlich an Texten orientieren,
die in der Literatur immer wieder zitiert und besprochen werden. Ich denke, damit den
OER-Diskurs in seiner Breite abdecken zu können. Da bei dieser Auswahl jedoch nur
Akteure zu finden sind, die sich in schriftlicher Form zu OER äußern und damit Akteure
ausgeschlossen werden, die beispielsweise in der Praxis tätig sind und als Entscheider
auftreten, möchte ich eine weitere Quelle von Materialien heranziehen, die von der Kul-
tusminiterkonferenz (KMK) und Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) im
Jahre 2014 erhoben wurden. Es handelt sich dabei um die Ergebnisse einer qualitativen
Befragung zum Thema OER. Hierbei wurden verschiedene Akteure des Bildungswesens
zu OER befragt. Mit diesen Daten, so die These, kann ein noch breiteres Feld abgedeckt
werden. Hiermit kann die Basis dessen, was im OER-Diskurs sagbar ist, weiter verbreitert
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werden. Leider konnte nicht der gesamte Datensatz aufgenommen werden, da nur 12 der
Befragten ihre Daten zur Untersuchung freigaben59.
Besagte Literatur dient als Quelle, um den Texten für die Untersuchung habhaft zu
werden. Zu erwähnen ist weiterhin, dass sich der Korpus aus deutschsprachigen Texten
speist, da ich mich bei der Analyse auf diesen Raum beschränken möchte.
Aufmerksam Lesende werden feststellen, dass die Arbeiten, auf die sich der Korpus
stützt, bereits einige Jahre alt sind. Dies legt die Interpretation nahe, dass sich der OER-
Diskurs im Laufe der Zeit verändert haben könnte. Um dem entgegenzuwirken wurden
im Laufe der Untersuchungen immer wieder Texte zum Thema OER gesichtet und bei
Feststellung eines Mehrwertes mit in den Korpus aufgenommen. Hierzu wurden die
Plattformen BASE (Bielefeld Academic Search Engine)60 sowie die Informationsstelle OER
61, die als Online-Portal umfassende Informationen zum Thema OER zur Verfügung
stellt, genutzt. Mit dieser Vorgehensweise konnte ein Korpus erarbeitet werden, der Texte
aus den Bereichen Politik, Wirtschaft oder einem wirtschaftsnahen Umfeld sowie aus
Bildungseinrichtungen und der Wissensbereitstellung, beispielsweise Bibliotheken, in sich
aufnimmt. Hierbei wurde auf die in Abbildung 7 genannten Akteure und Perspektiven
geachtet, um ein möglichst vollständiges Bild des OER-Diskurses zu erhalten. Auch
zeigt sich, wie der Text von Follert et al. (2017) belegt, dass sich das Sagbarkeitsfeld im
Diskurs kaum verändert hat. So werden bei Follert et al. beispielsweise Potenziale für
neue Lernformen, Verbesserung der Qualität, Senkung der Bildungskosten, Förderung
von Professionalisierung und Engagement der Lehrenden, Marketing, Schaffung von
Rechtssicherheit und Bildungsgerechtigkeit als gegenwärtige Themen genannt. Eben diese
Themen wurden u.a. in der Analyse als Diskursstränge herausgearbeitet.
59Die Anfrage erfolgte zunächst über die KMK. Diese bat ich um Einsicht in die erhobenen Daten. Diese
Einsicht konnten sie mir jedoch erst nach Zustimmung der Befragten gewähren, sodass ich ein Anschreiben
erstellte, das durch die KMK an die Befragten weitergeleitet wurde.
60https://www.base-search.net/
61https://open-educational-resources.de/
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6 Diskursanalytische Untersuchungen zu OER
6.1 Kontextanalyse des Datenkorpus
Aus der Kontextanalyse des Korpus ergibt sich, dass quantitativ die Gruppe der Wissen-
schaftler sowie der Promoter und Aktivisten am häufigsten vertreten sind. Davon war
jedoch auszugehen, da sich der OER-Diskurs als Spezialdiskurs darstellt. Beim Betrachten
der Zielgruppen der Texte lassen sich die in Abbildung 7 genannten Bildungseinrichtun-
gen wiederfinden. Dies zeigt, dass das Thema OER sich nicht auf einen kleinen Teilbereich
des Bildungswesens beschränkt, sondern als potenzielles Mittel des Lehrens und Lernens
in allen Bildungsbereichen angesehen wird. Einzig der Bereich der frühkindlichen Bildung
(Kindergärten und Vorschule) ist im Korpus nicht enthalten. Hierzu waren keine Texte zu
finden62.
Es zeigt sich, dass die meisten Bemühungen zur Einführung und Nutzung von OER in
den Bildungsfeldern Schule und Hochschule zu finden sind. Hierzu werden viele Texte
publiziert, was auf ein verstärktes Interesse an diesen Bereichen schließen lässt. Die Bil-
dungsbereiche Berufsausbildung und Weiter-/ Erwachsenenbildung tauchen im Korpus
zwar auf, ihnen wird jedoch weniger Beachtung geschenkt. Zu vermuten ist aber, dass
diese Bildungsbereiche in den kommenden Jahren weiter in den Fokus rücken, da sich
hier ein Wandel vollzieht. Weiterbildung und Lebenslanges Lernen werden als zentrale
Bausteine erachtet, um auf dem Arbeitsmarkt bestehen zu können. Gerade dieser Bildungs-
bereich könnte von großem Interesse sein, da OER für potenzielle Selbstlerner einen hohen
Stellenwert einnehmen könnten. Eine Bestätigung findet diese Annahme in dem kürzlich
vorgestellten Weiterbildungskonzept MILLA der CDU/CSU. „Mit MILLA wollen wir eine
nationale Weiterbildungsplattform schaffen, die kostenlos für alle Bürgerinnen und Bürger
sämtliche neue und bestehende Weiterbildungsangebote bereitstellt.” (zit. Biadacz et al.,
2018, S. 2) Weiterhin heißt es, es solle ein „Netflix der Weiterbildung” geschaffen werden,
das für ein dauerhaftes Selbststudium motivieren soll63.
Doch auch wenn sich hier ein Angebot entwickeln könnte, bei dem Inhalte kostenfrei
angeboten werden und OER im Bereich der Weiterbildung Fuß fassen könnten, lässt
sich für private Bildungseinrichtungen auch ein anderer Weg erkennen, auf dem OER
als hinderlich wahrgenommen werden. Dies ergibt sich nicht zuletzt aus dem Grund,
dass viele in der Weiterbildung Tätige als Freiberufler arbeiten. Die eigenen Angebote
unter einer patensiven Lizenz im Netz zu streuen, könnte, so die Vermutung, zu einem
62Mittlerweile gibt es zu diesem Bildungsbereich ein Angebot, das vom BIMS e.V. unter Leitung von
Sandra Schön geführt wird (BIMS e.V., 2018).
63Ob die Inhalte als OER angeboten werden oder „nur” kostenfrei zur Verfügung stehen, geht aus dem
Papier nicht hervor. Hier wird man abwarten müssen, welche Richtung eingeschlagen wird. Zu erwarten ist
aus meiner Sicht, dass es für die Lernenden keinen Unterschied macht, ob die Inhalte geteilt und verändert
werden können.
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Ausbleiben der Lernenden führen, da diese sich an den kostenfreien Inhalten bedienen, der
Lehrende aber außen vor bleibt64. Diese Entwicklung kann jedoch nur vermutet werden.
Insgesamt kann im Korpus ein großer Zuspruch zu OER verzeichnet werden. In der
Mehrzahl der Texte werden OER als positiv bewertet. Eine kritische oder gar ablehnende
Haltung lässt sich in den Texten des Korpus kaum finden. Dies lässt mehrere Schlüsse zu:
einerseits muss davon ausgegangen werden, dass sich aufgrund der Aktualität bzw. der
Neuheit des Themas vor allem Akteure in den Diskurs einbringen, die dem Thema positiv
zugewandt sind. Dies verdeutlicht die eingangs erwähnte Mehrheit der Akteure aus dem
Feld der Aktivisten und Promoter sowie der Wissenschaftler. Andererseits muss jedoch
auch anerkannt werden, dass eine kritische Bewertung des Themas OER im vorliegenden
Korpus nur sehr gering ausgeprägt ist. Dabei wäre davon auszugehen, dass auch diese
Stimmen ihre Berechtigung hätten, zumal OER negative Auswirkungen auf etablierte
Vermarktungsformen, einen Verfall tradierter Formen von Lehre und Lernen haben könnte
oder aber die Qualität von Bildung beeinträchtigen könnte. Einen weitaus größeren Teil
nimmt die positive Betrachtung von OER ein.
„OER sind in allen Bereichen besser, weil ohne entscheidende rechtliche
Hürden überarbeitbar und damit potenziell aktueller und von höherer Qualität.“
(F1, S. 4)65
Im Korpus wird von einer deutlichen Überlegenheit von OER für alle Bereiche des Bil-
dungswesens ausgegangen. Auch wenn diese generalisierende Aussage durch den Verweis
auf die Bereiche Recht und Qualität von OER abgeschwächt wird, steht die positive Be-
wertung von OER im Vordergrund. OER erscheinen in diesem Sinne als das überlegene
Werkzeug für das Lehren und Lernen in der Gegenwart und der Zukunft. Die überwie-
gend positive Bewertung von OER muss jedoch noch in anderer Weise relativiert werden.
Denn auch die Auswahl der Texte kann Einfluss auf dieses Bild genommen haben, denn
es wurden für die Auswahl der Texte u.a. Werke von Autoren herangezogen, die ihrerseits
positiv der Idee von OER gegenüberstehen. Es ist davon auszugehen, dass gerade die als
wichtig markierten Werke durch ihren positiven Bezug zu OER zu einer Verschiebung
beigetragen haben könnten. Es ist zu vermuten, dass eine Kontrollgruppe, die sich aus
zufällig ausgewählten Personen zusammensetzt, ein anderes Ergebnis zeigen würde.
64In einem Gespräch mit einer Führungskraft eines mittelständischen Bildungsanbieters für Erwachse-
nenbildung ergab sich folgendes Bild: Die Mitarbeiter, die zum Ausbau des internen Netzwerks beitragen
sollen, indem sie Bildungsinhalte produzieren und mit ihren KollegInnen im Intranet teilen, versuchen dem
aus dem Weg zu gehen. Sie möchten nicht ihre eigenen Werke anderen zur Verfügung stellen, da sie Zeit
und Kraft investiert haben und andere davon ohne Gegenleistung profitieren könnten.
65Um Zitate aus dem Korpus der Diskursanalyse von Zitaten aus anderen Texten abzugrenzen, verwende
ich im Weiteren für „Korpuszitate“ eine andere Darstellung. So werden diese mit einer anderen Einrückung
versehen und erscheinen ohne die Angabe zit., obgleich es sich um Zitate im eigentlichen Sinne handelt.
Weiterhin ist zu erklären, dass Fragmente, die aus den Rückläufern der Fragebögen zur Bewertung von OER
durch die KMK und das BMBF mit F1, F2 usw. gekennzeichnet werden und eine Auflösung in Klarnamen
nicht stattfindet, da einige AutorInnen dies explizit nicht wünschen.
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Gegen diese etwaige Schieflage kann der Datensatz der Fragebögen zur Bewertung
von OER von KMK und BMBF herangezogen werden. In diesem Datensatz werden In-
formationen von sehr heterogenen Akteuren erhoben, die ihrerseits mit Vorbehalten an
OER herantreten könnten. Bei einer alleinigen Betrachtung der Rückläufer aus dieser
Studie zeigt sich dann auch eine Verschiebung der Betrachtung von OER hin zu einer
eher pragmatischen Position. Gleichzeitig sinkt aber auch die Anzahl kritischer Positionen.
Demgegenüber ist die positive Bewertung weiterhin hoch ausgeprägt. Es erhärtet sich für
diesen Korpus das Bild, dass OER von der Mehrzahl der Akteure positiv besetzt sind. Es
lässt sich interpretieren, dass der OER-Diskurs bereits eine Wirkmacht entfaltet hat. OER
gelten als positiv und als gewinnbringend für das Bildungswesen. Gegenstimmen haben
in diesem Sinne weniger Relevanz bzw. werden kaum in Betracht gezogen.
6.2 Auslegungen des OER-Begriffs im Diskurs
Wie in Kapitel 2 dargestellt, gibt es einen regen Austausch darüber, wie sich OER definieren
lassen. Der Diskurs zeigt jedoch, dass es vor allem die Definition der UNESCO ist, die am
weitesten verbreitet ist. Auch wenn in den Texten Definitionen vorgelegt werden, bleibt
die Frage nach deren Auslegung. Darauf möchte ich antworten und beschreiben, wie sich
die Interpretation bzw. die Auslegung von OER im Diskurs darstellt. Die These besteht,
dass in den Texten zwar mit Definitionen gearbeitet wird, diese jedoch nicht konsequent
verwendet bzw. verschieden interpretiert werden. Auch ist von Auslegungen oder, wie ich
es hier nennen werde, von Umdeutungen auszugehen. Damit möchte ich darauf verweisen,
dass im Diskurs Interpretationen und Auslegungen von OER vorgenommen werden, die
mit der eigentlichen Definition kaum zu vereinen sind. Vielmehr geht es hierbei darum,
OER in die „richtige“ Perspektive zu rücken, um einen größtmöglichen Nutzen für den
Akteur erzielen zu können.
Betrachten wir den Korpus im Hinblick auf die Besprechung des OER-Konzeptes
jenseits der obligatorischen Definitionen, fallen einige interessante Aspekte des Diskurses
auf. So zeigt sich eine überwiegend eindeutige Position, wenn es darum geht eine kurze,
oberflächliche Beschreibung für OER zu finden. Hiernach gelten als OER:
Materialien unter offener Lizenz, „[. . . ] welche den kostenlosen Zugang sowie
die kostenlose Nutzung, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere
ohne oder mit geringfügigen Einschränkungen erlaubt.” (Bernsen, 2015, S.
2)
oder:
„Unter Open Educational Resources (OER) werden Lehr-Lern-Materialien aller
Art verstanden, die nicht nur kostenlos zur Verfügung gestellt werden,
sondern explizit auch für die Bearbeitung und Weiterverbreitung durch
Andere lizenziert sind.“ (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 5)
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Es fallen bei diesen Beispielen vor allem zwei Dinge auf. Einerseits haben wir es mit einer
Engführung zu tun – OER werden hier einzig als „Materialien“ verstanden, womit jedoch
der Fokus von den Rahmenbedingungen (Software, Lizenzen, . . . ) abgezogen wird. Ande-
rerseits besteht ein OER-Verständnis, in dem OER mit Kostenfreiheit verbunden werden.
OER sollen demnach für alle zugänglich sein, ohne dass sie hierfür die Kosten zu tragen
hätten. Auf diese Weise wird die Forderung nach einer Bildung für alle66 eingelöst. Jeder
kann diese patensiv lizenzierten Inhalte konsumieren und so seinen Bildungsprozess vor-
antreiben. Darüber hinaus können auch Bildungseinrichtungen diese Inhalte verwenden,
um den Lehrenden und Lernenden unentgeltlich Zugang zu Bildungsinhalten einzuräu-
men. Mittels dieser Möglichkeiten wären wir auf diese Weise einem alten Traum etwas
näher gekommen – Bildung für alle. Gleichzeitig ist aber häufig von Lizenzkostenfreiheit
die Rede, was bedeutet, dass für die Nutzung keine Lizenzgebühren zu entrichten sind.
Dies heißt aber auch, dass beispielsweise für den Zugang Kosten entstehen können. In-
teressant ist dies vor allem vor dem Hintergrund, dass im OER-Diskurs häufig auf die
kostenlose Nutzung verwiesen wird (siehe beispielsweise Bündnis Freie Bildung, 2015, S.
4). Dies zeigt wiederum, wie uneindeutig im Diskurs die Interpretationen sind. Eine klare
Linie scheint bis heute nicht gefunden zu sein.
Im Diskurs lassen sich aber auch explizite Fragmente finden, die vom Gedanken der
Kostenfreiheit abrücken.
„Wir behandeln OER als (vornehmlich digitale) Materialien, die im Unterricht
entsprechend geklärter Lizenzen (CC) genutzt werden können. OER be-
deutet für uns nicht, dass diese Inhalte generell kostenfrei zur Verfügung
stehen.“ (F6, S.1)
Entgegen einer weit verbreiteten Sichtweise wird hier eine Position ins Feld geführt, die
sich eindeutig gegen die zwanghafte Gebühren- bzw. Kostenfreiheit der OER-Materialien
stellt. Zwar sollen die Inhalte unter einer freien Lizenz stehen, um als OER gelten zu
können, dies steht jedoch nicht einer monetären Verwertung der Materialien im Wege.
Präzisere Äußerungen zum Thema Kosten(-freiheit) und OER lassen sich ebenfalls ausma-
chen.
„Dem Grundgedanken nach bedeutet „open“ nicht „kostenfrei“, sondern „zur
freien Nutzung bestimmt“. [. . . ] Weiterhin gestatten offene Lizenzen eine
Nutzung ohne Lizenzgebühren. Für die eingeräumten Rechte muss also
nichts bezahlt werden, und der Zugang ist in der Regel auch kostenfrei.
Dennoch können OER sehr wohl Geld kosten. Werden offene Lehr- und
Lernmaterialien in gedruckter Form vertrieben, können die physischen Ko-
pien, wie Bücher oder Handreichungen, verkauft werden. Ein Widerspruch
66Ich verweise hier auf die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte, in der es in Artikel 26 heißt: „Jeder
hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der Grundschulunterricht und die
grundlegende Bildung.“ (zit. UN Generalversammlung, 1948, S. 5 f.)
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zum Prinzip der Freiheit von Lizenzgebühren liegt hierin nicht.“ (Kreutzer,
2015, S. 17)
Hier sehen wir eine sehr differenzierte Betrachtung dessen, was die Kosten(-freiheit) von
OER anbelangt. Der Autor arbeitet deutlich heraus, dass für die Nutzung von Inhalten
unter freien Lizenzen keine Gebühren anfallen dürfen. Er spricht von Lizenzgebühren, was
bedeutet, dass die Nutzung ohne das Erbringen einer Gebühr gestattet ist. Demgegenüber
ist es jedoch möglich, eine Bezahlung für den Zugang zu den Materialien zu verlangen
oder das für die Bereitstellung der Materialien notwendige Papier und die Arbeitszeit
bezahlen zu lassen. Eine solche Handlungsweise ist bereits in Kapitel 4 besprochen worden.
So hat sich beispielsweise Stallman den Arbeitsaufwand und Vertrieb seiner Software
bezahlen lassen. Aber auch dabei galt: die Kosten fallen nicht für den Inhalt (Software) an,
sondern für den Service und die Materialien.
Wenn es um die Auslegung von OER geht, wird häufig das Konzept 5Rs of Openness
bzw. in der deutschen Auslegung die 5 V-Freiheiten verwiesen. Hierbei wird um die Inter-
pretation des Begriffs Open gerungen, der mit eben diesen fünf Freiheiten aufgeladen wird.
Diese lauten: 1. verwenden, 2. verwahren/vervielfältigen, 3. verarbeiten, 4. vermischen
und 5. verbreiten (Mayrberger, 2017, S. 4 f.; Muuß-Merholz, 2018a, S. 42 f.). Eine derartige
Auslegung von OER geht von möglichst breiten Nutzungsrechten aus. Der hier erkennbare
antiexklusive Ansatz fand sich bereits in der FOSS-Bewegung. Alles, so das Ideal, steht
der Menschheit zur Nutzung frei und kann ohne Hürden nach den eigenen Interessen
genutzt werden67.
Wie vermutet, erscheinen im Diskurs aber auch Interpretationen zu OER, die das
Prinzip des Teilens anders begreifen. Wie die Beispiele belegen, ergibt sich für diese
Akteure kein Widerspruch zwischen diesem Prinzip und dem Verkauf dieser Materialien.
„Educational Resources können kostenlos, mit einem geringen Betrag zur
Deckung von Kosten oder gegen eine Bezahlung, in unterschiedlicher Höhe
definierten Zielgruppen zur Verfügung gestellt werden.“ (F8, S. 1)
„Weiterhin muss dafür gesorgt werden, dass eine Verbreitung außerhalb der
„Educational Sphere“ nicht möglich ist. Wird z.B. ein Lerntext an einen
Verteiler geschickt, in dem einige Mitglieder zur Zeit nicht in eine Lern-
maßnahme eingebunden sind, so wird der Inhalt nicht weitergeleitet. Das
67Dass dies aber auch zu Problemen führen kann, muss an dieser Stelle noch einmal explizit erwähnt
werden. Da durch die patensiven Lizenzen jeder die Möglichkeit hat, die Inhalte zu verwenden, kann der
Produzent nicht kontrollieren, wer sie nutzt. Aus dem Kontext der freier Software ist beispielsweise eine
militärische Nutzung bekannt (Beuth, 2014). Ähnliches könnte auch mit OER geschehen, wenn diese Lernin-
halte beispielsweise von Organisationen genutzt werden, um unwahre, radikale oder menschenverachtende
Ziele zu erreichen. Diese könnten auf einen Fundus von Inhalten zurückgreifen und vorhandene Materialien
anpassen. Durch eine Namensnennung bei CC-Lizenzen könnte dadurch gar eine Rufschädigung des Urhe-
bers entstehen. Bisher ist mir aber kein solcher Fall bekannt. Die Frage ist aber, ob in Lizenzen eine solche
Nutzung verboten werden kann oder sollte.
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Verfahren ist im Grunde dem einer Hochschulbibliothek vergleichbar, aus
der Studierende Bücher ausleihen und kostenlos wissenschaftliche Arti-
kel herunterladen können, während Außenstehenden diesen Service nicht
nutzen können. Das ist zweifellos ein hoher IT-Aufwand, wäre aber loh-
nenswert.“ (ebd., S. 3)
Deutlich kommt hier zum Tragen, dass im Diskurs um OER auch Interpretationen und
Sichtweisen möglich sind, die mit dem Bild einer (kosten-) freien Bildung für alle kaum
vereinbar sind. Zwar spricht der Autor von Educational Resources, es ist jedoch davon
auszugehen, dass hier OER gemeint sind, da sich die Antwort auf die Frage nach der
Definition von OER bezieht. Der Autor stellt dieser Aussage zwar die Definition Hyléns
voran, nach welcher OER „freely and openly“ für Lehrende, Lernende und Selbstlerner
bereitgestellt werden sollen, jedoch ist im Verlauf seiner Antwort auch eine Bezahlung
der Inhalte möglich. Weiterhin wird hier auf die Frage der Zielgruppe eingegangen,
die für den Autor eindeutig zu beantworten ist: Zielgruppe sind die Mitglieder einer
Lernmaßnahme. Einen Zugang zu diesen Inhalten sollen die Lernenden auch nur für
diesen Zeitraum haben dürfen und ein Teilen mit Personen, die nicht zu diesem Kreis
gehören, sollte nicht gestattet sein. Diese Sichtweise steht den meisten Definitionen und
Interpretationen zu OER entgegen, da der große Vorteil bzw. das erklärte Ziel von OER ja
gerade in der Möglichkeit besteht, jedem einen Zugang zu qualitativ hochwertigen Lehr-
und Lerninhalten zu geben. Genau dies wird jedoch bei einer solchen Handhabe verhindert.
Überdies ist es schwierig, dies benennt der Autor selbst, eine Trennung vorzunehmen,
welche Gruppe einen Zugang erhalten kann und welche nicht; gerade wenn der Blick auf
informelle Lernszenarien fällt, in denen von einer dispersen Masse auszugehen ist, die
ihre Materialien selbst organisiert.
Weiterhin muss die Begrenzung des Zugangs in den Blick genommen werden. Wie der
Autor fordert, sollen die Inhalte nur Lehrenden und Lernenden zugänglich sein. Hierbei
ist auf zwei Punkte aufmerksam zu machen, denn erstens widerspricht dies den Zielen
von OER und zweitens werden Synergieeffekte, die sich aufgrund der liberalen Lizenzie-
rung zwischen OER-Produzenten und Nutzern ergeben könnten, ausgeschlossen. Diese
Synergien treten nur auf, wenn einmal produzierte Inhalte von anderen aufgenommen
und weiterbearbeitet werden können. Die Forderung des Autors macht darüber hinaus
eine neue Lizenz nötig, die einen Ausschluss Dritter ermöglichen würde, da die Bedingun-
gen der CC-Lizenzen einen solch exklusiven Zugang nicht zulassen. Im Diskurs tauchen
derartige Forderungen i.d.R. nicht auf, sodass dieses Fragment wohl als Ausbrecher be-
zeichnet werden muss. Gleichwohl zeigt dieses Beispiel aber, welche Interpretationen und
Entwicklungen sich ergeben könnten, sollte eine kritische Masse an Akteuren entstehen,
die den Diskurs nachhaltig beeinflussen.
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In Fragen der Erstellung und Nutzbarkeit von OER ergibt sich im Diskurs ein Bild, das
von einer Nutzung freier Software und offener Standards für Produktion und Bereitstel-
lung ausgeht.
„Um einen freien Zugang zu OER zu gewährleisten, betrachten wir zudem die
Verwendung freier und offener Technologien, namentlich Offener Standards
und Freier Software bei Erstellung und Verbreitung digitaler OER als unab-
dingbar. Digitale OER müssen in mindestens einem offenen Dateiformat
verfügbar sein, selbst wenn sie daneben auch in proprietären Formaten
vorliegen. Nur offene Formate und Programme können auf technischer
Ebene eine ungehinderte und plattformunabhängige Verwend- und Bear-
beitbarkeit von OER garantieren. Software, die selbst OER sein oder zur
Bereitstellung und Verwendung von OER entwickelt und eingesetzt wer-
den soll, muss entsprechend als Freie Software bzw. Open Source-Software
lizenziert sein.“ (Bündnis Freie Bildung, 2015, S. 4)
Durch die Nutzung eben dieser Standards können der Zugang, die Nutzung, die Bearbei-
tung und die Verbreitung erleichtert werden. Dadurch ist der Nutzer nicht auf proprietäre
Formate und Software angewiesen und kann mit Programmen arbeiten, die i.d.R. ebenfalls
(kosten-) frei zur Verfügung stehen. Auch stellt die Nutzung dieser patensiven Programme
eine konsequente Umsetzung der Ziele und Forderungen der OER-Bewegung dar.
Jedoch findet sich im OER-Diskurs auch ein Fragment, das diesem Denken wider-
spricht. Hier wird eben nicht auf offene Standards und freie Software gesetzt, sondern
die breite Masse der Nutzer bzw. der „Zugang“ in den Fokus gerückt. Ist dieser Zugang
sichergestellt, spielt es keine bedeutende Rolle mehr, ob die verwendete Software aus dem
Bereich FOSS kommt und offene Standards verwendet. Ganz im Gegenteil, eine zu starke
Fokussierung auf die Prinzipien schafft „eine Entfremdung von den Praktiker*innen.“ (zit.
Muuß-Merholz, 2017, S. 4) Da die meisten Praktiker eben nicht auf die Nutzung freier
Software achten bzw. proprietäre Programme verwenden, sollte es möglich sein, OER auch
mit dieser Software zu erstellen.
„Etwas anders liegt der Fall bei Google Docs. Der Dienst erfüllt nicht die
Standards an offene Software und speichert die Dateien auch gleich noch
auf den Servern von Google. Wenn man jedoch als Kriterium für Offenheit
nicht Standards und Prinzipien zugrunde legt, sondern wenn man Offenheit
am praktischen Zugang – auch für die Weiterbearbeitung misst, dann ist
Google Docs die offenste Lösung. Sie ermöglicht Zugang UND Bearbeitung
über jeden Browser und jedes Betriebssystem, sogar ohne Anmeldung.“
(ebd., S. 3)
Dieser Äußerung kann aus rein pragmatischen Perspektive zugestimmt werden. Der
Zugang ist wichtig und wenn dieser durch geschlossene Systeme ebenfalls sichergestellt
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wird, vielleicht sogar mehr Personen erreicht – was sollte dagegen sprechen? Doch wird
hier das hinter OER stehende Konzept außer Acht gelassen. Zwar wird in der Definition
der UNESCO nicht explizit eine Verwendung von FOSS verlangt, doch es liegt in der
Natur der Sache, dass durch diese Software Barrieren eher ab- denn aufgebaut werden.
Andere Definition legen die Verwendung von FOSS explizit nahe68.
Setzt man eine solche Forderung in Bezug zum Bildungsverständnis nach Lede-
rer69, widerspricht dies nicht nur gängigen Vorstellungen von OER, sondern auch einem
humanistisch-emanzipatorischen Bildungsverständnis. Auch wenn viele Menschen pro-
prietäre Software verwenden und es so den Anschein hat, als wäre eher die Nutzung
freier Alternativen ein Problem, ist klar, dass durch die Abhängigkeit von proprietären
Angeboten eine Situation eintreten kann, die dem Zugang zu eben diesen freien Inhalten
im Wege steht – sei es durch neue Geschäftsbedingungen der Anbieter oder aber dem
Schließen dieser privatwirtschaftlichen Angebote z.B. aufgrund von Insolvenzen.
Wie sich zeigt, werden in der Debatte zwar Definitionen angesetzt, diese aber auch hier
und da wieder ausgeblendet. Hier liegt es im Interesse des jeweiligen Akteurs, OER für
den eigenen Zweck umzudeuten. Dabei entstehen leider auch Sichtweisen und Ansätze,
die sich nur bedingt oder auch gar nicht mit dem Bild von OER decken wollen, das auf
Austausch, Zusammenarbeit und Teilen setzt. Zwar wird, wie bei Muuß-Merholz, ein
Angebot gemacht, im dem ein schnellerer Austausch und eine einfachere Zugänglichkeit
erreicht werden könnte, gleichzeitig entstehen dabei aber auch Abhängigkeiten, die in
Betracht gezogen werden müssen. Aus meiner Sicht lassen sich derartige Entwicklungen
als „Verwaschungen“ bezeichnen, die OER im Speziellen und den patensiven Kulturen im
Allgemeinen nicht gut tun.
6.3 Die narrative Struktur im OER-Diskurs
Der Diskurs zu Open Educational Resources ist in den vergangenen Jahren breiter ge-
worden und wird nicht mehr allein von Spezialisten getragen. Auch auf politischer bzw.
auf Entscheiderebene ist er festzustellen. So hat z.B. das zentrale Repositorium für OER
in Baden-Württemberg70 seinen Pilotbetrieb aufgenommen und weitere Bundesländer
beschäftigen sich mit dem Aufbau entsprechender Angebote. Festzuhalten bleibt bei allen
Bemühungen jedoch, dass OER noch nicht im öffentlichen Diskurs bzw. in der öffent-
lichen Wahrnehmung angekommen sind (Orr/Neumann/Muuß-Merholz, 2018, S. 4).
Dennoch findet sich im Diskurs eine Bandbreite an Akteuren, die sich beteiligen und die
Praxis vorantreiben. Dies ist nicht zuletzt der Tatsache geschuldet, dass es eine große
68Siehe hierzu die in Kapitel 2.2 dargestellte Definition des CERI.
69Siehe dazu Lederer (2014, S. 309), der den Ausschluss von Menschen von Bildung, das Erschweren
des Zugangs oder das Verunmöglichen von Bildung kritisiert und meint, dass sich ein solches Verhalten
verbietet.
70siehe https://www.oerbw.de/edu-sharing/components/search
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Schnittmenge zum Thema der Bildung im Allgemeinen gibt, an dem sich breite Schichten
gesellschaftlicher Akteure beteiligen.
Im Folgenden werde ich zunächst auf die Darstellung der Phänomenstruktur eingehen,
wie sie sich im Diskurs auffinden lässt. Von diesem Punkt aus entspinnt sich zwangsläufig
ein Faden, der schließlich als Richtschnur für die Darstellung des Diskurses dient.
Exemplarisch bietet sich der Text von Reinert (2017) an, in dem in komprimierter Form
eine Phänomenstruktur zu finden ist, die sich durch viele Texte des Korpus zieht. Reinert
geht in seinem Text zunächst auf das Urheberrecht ein, das als Problem dargestellt wird,
welches den Entwicklungen im Kontext der Digitalisierung entgegensteht. Als Lösung für
dieses Problem werden OER ins Feld geführt. OER stellen ein Angebot dar, das es leicht
macht, Inhalte ins Netz zu stellen und diese verschiedenen Nutzern zugänglich zu machen.
Einen weiteren Schritt in der Aufarbeitung des OER-Diskurses nimmt die Betrachtung der
Chancen und Vorteile von OER ein. Auch dieser Part lässt sich in stoischer Regelmäßigkeit
im Korpus finden, ist also ein zentrales Moment im Diskurs zu OER. Abschließend werden
die Akteure bzw. die Verantwortlichen adressiert, die in ihrem Fall einerseits als von OER
Betroffene auftauchen können oder aber als Adressaten für Forderungen und Vorschläge
erscheinen. Auch wenn sich in einigen Texten weitere Elemente des Diskurses bzw. der
Phänomenstruktur ausmachen lassen, sind die oben genannten Punkte als die zentralen
zu benennen.
1. Urheberrecht als Problem und als Ursache für OER
2. OER als Lösung des Urheberrechtsdilemmas
3. Chancen/Vorteile durch OER
4. Akteure und Verantwortliche von OER
Tabelle 1: Phänomenstruktur des OER-Diskurses
Im Folgenden werde ich die eben dargestellte Phänomenstruktur ausarbeiten, um
anhand dieser den OER-Diskurs nachzuzeichnen, die vorhanden Wissensvorräte auf-
zuzeigen und diese zu interpretieren. Dabei werde ich in Kapitel 6.3 aber nur auf die
Punkte 1. Urheberrecht als Problem und als Ursache für OER und 2. OER als Lösung des
Urheberrechtsdilemmas eingehen. Die Punkte 3 und 4 sind sehr umfangreich und werden
aus diesem Grund jeweils einzeln in den Kapiteln 6.4, 6.5 und 6.6 gewürdigt.
6.3.1 Das Urheberrecht als Problem und Ursache für OER
Wie in Kapitel 2.1 dargestellt, liegt das Aufkommen von OER nicht in Europa, sondern in
den USA. Dort wurden offene Bildungsressourcen bereits zehn Jahre zuvor produziert.
Anders als in den USA liegen für die Entwicklung von OER in Deutschland aber andere
Gründe vor. Im Diskurs lassen sich vor allem zwei Argumentationsketten ausmachen.
Einerseits wird das Urheberrecht als Problem genannt, das die Arbeit der Lehrenden
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behindert. Andererseits wird auf ein zu restriktives Urheberrecht verwiesen, das die
Produktion von OER behindert. Im Folgenden werden diese beiden Deutungsmuster
besprochen und in einer abschließenden Interpretation mit Blick auf das Nicht-Gesagte
gewürdigt.
Als diskursives Ereignis stellt sich der bereits erwähnte Plan der Rechteinhaber dar,
durch eine Software Lehrende und Schulen nach Urheberrechtsverstößen durchsuchen
zu lassen. Lehrer und Lehrerverbände fühlten sich durch die mögliche Einführung des
Schultrojaners und der damit verbundenen Kontrolle zur Einhaltung des Urheberrechts
bevormundet und gemaßregelt. Neben dem Schultrojaner lässt sich für Thüringen ei-
ne Dienstanweisung des Ministeriums für Bildung, Wissenschaft und Kultur finden, in
der die Schulleitungen verpflichtet werden, die Lehrerschaft über den Gesamtvertrag zur
Einräumung und Vergütung von Ansprüchen nach § 53 UrhG zu unterweisen und diese
auf die Einhaltung hin zu überprüfen. Gleichzeitig wurden Digitalisate analoger Unter-
richtsmaterialien untersagt und die Schulen aufgefordert, zu einem bestimmten Stichtag
Bestätigungen zu erbringen, dass sich auf den von den „Schulen genutzten lokalen und
externen Rechnern und Speichersystemen, [. . . ] keine Digitalisate von für den Unterrichts-
gebrauch an Schulen bestimmten Werken befinden.“ (zit. Merten, 2011) Dies wiederum
brachte den Thüringer Lehrerverband auf den Plan, der sich in einer Pressemitteilung für
die Rücknahme der Dienstanweisung aussprach. Im Besonderen bemängelte der Verband,
dass dieses Vorgehen zu einer Mehrbelastung der Lehrerschaft führen würde (Thüringer
Lehrerverband, 2011). Ähnlich gelagerte Argumente lassen sich auch gegenwärtig noch
ausmachen und so moniert Andreas Knaden vom Zentrum für Informationsmanagement und
virtuelle Lehre an der Universität Osnabrück, dass, im gegenwärtigen Streit zwischen den
Hochschulen und den Rechteinhabern bzw. Rechteverwaltern, das von den Verwertern
gewünschte Verfahren wenig praktikabel sei (Reinert, 2017, S. 1f.). In diesem Fall verlangen
die Rechteinhaber eine Einzelvergütung für jedes Dokument, das der Dozent im Seminar
digital zur Verfügung stellen möchte, und eine separate Meldung an die entsprechenden
Stellen.
An diesen Beispielen wird deutlich, dass zwischen den Möglichkeiten, die die digitale
Welt bieten könnte, und den gängigen Formen der Rechteverwertung und Durchsetzung
ein eklatantes Missverhältnis besteht. Im Grunde dieser Betrachtungen wird auf die Ent-
wicklungen abgestellt, die bereits seit Jahren stattfinden und durch die Verbreitung von
Informations- und Kommunikationstechnologien (IuK) weiter vorangebracht werden. Das
Kopieren und Teilen von Inhalten ist fast kostenlos möglich, was einerseits einen An-
stieg der Kreativität bewirken kann, andererseits aber auch eine Mitnahmekultur71 fördert
(Ebersbach/Glaser/Heigl, 2008, S. 220). Im Zuge der Digitalisierung, die spätestens seit der
umfassenden Vernetzung der Computer immer weiter um sich greift, stellt sich der Effekt
ein, dass Wissen und Information von ihrer stofflichen Gebundenheit freigestellt werden
71An anderen Stellen wird von einer Gratiskultur gesprochen (Muralt Müller, 2009).
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und frei zirkulieren können. Kopien lassen sich zu geringsten Kosten und in schier unend-
licher Stückzahl zur Verfügung stellen. Dies natürlich zum Leidwesen der Rechteinhaber,
die ihre Geschäftsmodelle an eben diesen, durch das Urheberrecht geschützten, Rahmenbe-
dingungen ausgerichtet haben und nun alles daran setzen, digitale Werke mit den gleichen
Eigenschaften auszustatten, die bereits die materiellen Güter besaßen (Grassmuck, 2002c,
S. 75). Das Kopieren dieser Inhalte zieht für die Rechteinhaber große Verluste nach sich.
Neben diesen realen Verlusten ist ebenfalls von einer höheren Sensibilität der Rechtein-
haber gegenüber unerlaubten Vervielfältigungen und einem gesteigerten rationellen und
wirtschaftlichen Handeln auszugehen.
Im Diskursstrang zur Begründung von OER werden diese oder ähnliche Urheberrechts-
probleme immer wieder aufgeführt, und dies sowohl für den Bereich Schulen als auch für
den Bereich Hochschulen. Dabei erscheint das Urheberrecht meist als „Aufhänger“ am
Beginn der Texte72. Die Autoren markieren mit dem Verweis auf das Urheberrecht das
Problem, dass es ihnen nicht möglich ist, bzw. erschwert wird, Lehre zu gestalten, da das
Urheberrecht zu restriktiv ist.
„Das Urheberrecht setzt jedoch in allen Bildungssektoren enge Grenzen für die
Verwendung existierender Materialien im Unterricht und für das Lernen.
[. . . ].“ (Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 154)
„Dem Vernehmen nach hemmt die Sorge um Urheberrechtsverstöße viele
Lehrende generell, Materialien digital zugänglich zu machen.“ (ebd., S. 93)
„Das Urheberrecht ist in seiner derzeitigen Form nicht bzw. nur in unzurei-
chendem Maße auf die Digitalisierung von Lehr- und Lernmaterial ausge-
legt. Die Bewegung der Verlage und Rechteinhaber ist erkennbar. Dennoch
stellt das traditionelle Urheberrecht für die Wissensarbeit angesichts der
Digitalisierung von Inhalten und Werkzeugen weiterhin eine nicht gelöste
Problematik dar.“ (Muuß-Merholz/Schaumburg, 2014, S. 41)
Diese Beispiele, die stellvertretend für viele Diskursfragmente stehen, zeichnen ein ein-
deutiges Bild. Das Urheberrecht in seiner gegenwärtigen Form und die gegenwärtigen
technologischen Umständen passen nicht zusammen. Anstatt Inhalte schneller und einfa-
cher teilen zu können, ist seine Funktion eher darin zu sehen, Inhalte zu schließen und
eine Nutzung schwierig bis unmöglich zu machen. Für die Lehrenden und die Praktiker
stellt dies einen eklatanten Mangel dar, denn obwohl Inhalte in großer Zahl zur Verfügung
stehen, können sie nicht genutzt werden.
Neben dieser Wissensformation, die sich am Urheberrecht im Allgemeinen abarbeitet,
lassen sich weitere Punkte finden, die sich explizit auf die Produktion von OER beziehen.
72vgl. hierzu auch Muuß-Merholz (2018a)
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„Die bestehenden rechtlichen Vorgaben im Bereiche des Bildungs- und Wissen-
schaftsurheberrecht stellen eine der größten Hürden für die Erstellung und
Verbreitung von OER überhaupt dar.“ (F5, S.2)
„In Deutschland scheitert der breite Einsatz von Open Educational Resources
(OER) derzeit noch am Urheberrecht und einer Kultur der Beschränkungen
und Verbote beim Umgang mit Unterrichtsmaterialien.“ (Ernstberger, 2014,
S. 9)
Diese beiden Diskursfragmente verweisen auf den zweiten oben genannten Punkt: das
Urheberrecht steht einer Verbreitung und Produktion von OER im Weg. Zwar sind die
Möglichkeiten vorhanden, Materialien bereitzustellen und neue Technologien einzusetzen,
diese werden jedoch durch die Art und Weise, wie das Urheberrecht derzeit umgesetzt und
angewendet wird, erschwert. Auch herrscht die Narration vor, Lehre müsse gegenwärtig
stärker mit neuen, digitalen Medien umgesetzt werden. Dabei fehlt es, so die Autoren,
aber an den rechtlichen Sicherheiten, die hierfür notwendig wären. Dieser Wunsch nach Si-
cherheit kann gut nachvollzogen werden, da das Urheberrechtsgesetz (UrhG) als komplex
bezeichnet werden muss.
Doch bei aller Kritik müssen verschiedene Punkte angemerkt werden. Zunächst steht
das Urheberrecht nur unter der Bedingung im Wege, dass für die Nutzung urheberrechtlich
geschützter Materialien Lizenzgebühren zu entrichten sind. In einem ideal ausgestatteten
Bildungswesen mit einer entsprechenden finanziellen Ausstattung wären diese Fragen
kaum von Bedeutung, da die Inhalte einfach erworben werden könnten. Mit einem ausrei-
chenden finanziellen Unterbau könnten die gewünschten Inhalte und Materialien gekauft
werden, sodass diese durch die Lehrenden eingesetzt werden könnten. M.E. lässt sich
hierin auch ein Grund sehen, warum OER in Deutschland so lange ein Schattendasein
fristeten, denn wahrscheinlich waren Materialien in ausreichender Zahl vorhanden bzw.
konnten kopiert und genutzt werden. Es ist anzunehmen, dass u.a. aus diesen Gründen
kein Bedarf nach kostenfreien Lehr- und Lernmaterialien bestand. Dieses Bild änderte sich,
nachdem verschiedene Verlage vermehrt auf eine angemessene oder höhere Vergütung
verwiesen und gleichzeitig die finanziellen Mittel zurückgefahren wurden.
Die Kritik am Urheberrecht, gerade im Bezug auf OER, ist jedoch nur bedingt nachvoll-
ziehbar, denn an der Urheberrechtssituation hat sich nur wenig geändert. Das Urheberrecht
hatte seit seiner Entstehung die Funktion, das Einkommen der Urheber zu sichern und
genau dies tut es bis heute. Das Urheberrecht kann jedoch mitnichten als Behinderung für
das Lernen betrachtet werden. Jedoch steht es einem freien Kopieren von Inhalten im Weg,
denn es verhindert, Materialien ohne Einwilligung des Rechteinhabers zu vervielfältigen.
Für den Lerner wiederum lässt sich aus meiner Sicht nur bedingt eine Behinderung des
Lernprozesses erkennen. Einzig wenn wir uns den Zugang zu den Inhalten vergegen-
wärtigen, lassen sich Probleme erkennen, da proprietäres Material weit weniger einfach
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kopiert und verteilt werden kann. Andererseits sind enorme Mengen an Inhalten über
das Internet erreichbar, sodass sich die Frage nach den Inhalten zu erübrigen scheint.
Denn jeder Lernende kann sich leicht durch das Internet bewegen und dabei Materialien
kennenlernen und nutzen – ganz ohne den schulischen Zusammenhang und meist auch
ohne Beachtung von Lizenzen, da die Inhalte, die er findet, i.d.R. öffentlich sind und somit
gelesen und auch gelernt werden können.
Weiterhin muss auch die zweite Kritik am Urheberrecht in Frage gestellt werden. Es
ist meines Erachtens nicht sinnvoll, das Urheberrecht zu lockern, um schließlich auch
mit proprietären Inhalten OER erstellen zu können. Denn würde das Urheberrecht derart
umgebaut, muss die Frage gestellt werden, ob OER überhaupt noch nötig wären, da die
Inhalte ja ohnehin geteilt und verbreitet werden könnten.
Bei allen Problemdarstellungen und negativen Prognosen zum Thema Urheberrecht
im Kontext von OER fällt auf, dass ein Punkt keine Erwähnung findet, in dem aber
der dialektische Kniff von OER vs. UrhG gesehen werden muss. OER haben sich unter
den Bedingungen eines sich immer weiter durchsetzenden Urheberrechts etabliert. Es
waren verschiedene Maßnahmen (digital rights managment (DRM), Schultrojaner, ...), die
umgesetzt wurden oder umgesetzt werden sollten, um das Nutzerverhalten kontrollieren
zu können, die zu einer Debatte und schließlich auch zu einer Verbreitung von OER führten.
Man kann konstatieren, dass es die Rechteinhaber bzw. -verwerter selbst waren, die OER in
eine größere Debatte einbrachten. OER, so möchte ich behaupten, verdanken ihre Existenz
gerade diesem Dilemma des Urheberrechts. Wenn nun das Urheberrecht verändert werden
sollte, macht dies das patensive Konzept mehr oder weniger unbrauchbar.
„Im Hochschulkontext gewinnt das Thema OER durch zunehmende Digitali-
sierung und Vernetzung an Bedeutung, zumal urheberrechtliche Rahmen-
bedingungen für Schwierigkeiten und Verunsicherung bei der digitalen
Verbreitung von Inhalten sorgen.“ (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz,
2015, S. 5)
Die Einsicht, dass das Urheberrecht unabdingbar mit OER verwandt ist, wird im Diskurs
kaum aufgegriffen. Deimann geht in diesem Zitat kurz darauf ein und verdeutlicht hiermit,
dass es genau diese Rahmenbedingungen, Schwierigkeiten und Verunsicherungen sind,
die OER zumindest in Deutschland zu dem gemacht haben, was sie heute sind.
„Man könnte überspitzt sagen, dass die Existenzgrundlage für OER darin
liegt, dass es Urheberrechte gibt. Bei OER handelt es sich zumeist um
urheberrechtlich geschützte Inhalte.“ (Kreutzer, 2014b, S. 37)
Im Diskurs tritt eine solch klare Aussage kaum zu Tage. Vielmehr wird mit dem Thema
Urheberrecht ein Block aufgebaut, der die Dringlichkeit für Reformen und Veränderungen
hervorruft. Hiermit lassen sich „Angst und Schrecken“ verbreiten, um das Thema OER
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wichtiger erscheinen zu lassen. Anzumerken ist jedoch, dass das Konstrukt OER mit
den dazugehörigen Lizenzen nur auf der Basis der Urheberrechts funktionieren kann.
Würden die Produzenten von OER gänzlich auf proprietäre Inhalte verzichten, erübrigte
sich die hier geführte Debatte und es könnte eine Bewegung-von-unten entstehen, die
das Bildungswesen (und seine Inhalte im Speziellen) ein Stück weit aus dem Fokus
marktwirtschaftlicher Erwägungen brächte73.
6.3.2 OER als Lösung des Urheberrechtsdilemmas
Wie sich zeigte, wird im OER-Diskurs häufig das Urheberrecht als Problem markiert, in
dem die Auffassung vertreten wird, das Urheberrecht stehe der Arbeit mit Bildungsinhal-
ten im Weg. Aus einer anderen Perspektive wird es als Einschränkung der Produktion
von OER verstanden, da es eine Weitergabe oder eine Kombination von Inhalten er-
schwert oder unmöglich macht. Dies wird im Diskurs als schwierig empfunden und
diesen Entwicklungen gilt es zu begegnen. Damit liegt es nahe in OER eine Lösung zu
postulieren, mit der diesen Auswüchsen begegnet werden kann. In der Phänomenstruktur
des OER-Diskurses findet sich an vielen Stellen genau diese Annahme: mit OER kann das
Urheberrechtsdilemma gelöst bzw. kann diesem aus dem Weg gegangen werden.
„In allen Bildungssektoren werden OER als Lösung für die existierenden Ein-
schränkungen der Arbeit mit Bildungsressourcen durch das Urheberrecht
betrachtet.“ (Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 159)
„Gerade im Bereich der Hochschulen wird insbesondere durch die Digitalisie-
rung und die Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Kopien in den OER
eine Möglichkeit gesehen, Probleme mit dem Urheberrecht in den Griff zu
bekommen.“ (ebd., S. 92 f.)
Mit der Nutzung von OER kann den Restriktionen proprietärer Inhalte begegnet werden,
sodass nun Materialien genutzt werden können, ohne sich strafbar zu machen bzw. ohne
sich in urheberrechtliche (An-) Fragen verstricken zu müssen. Durch die Verwendung
patensiver Lizenzen wird ein Rahmen geschaffen, der es den Nutzern ermöglicht, diese
Inhalte entsprechend der vergebenen Lizenz zu teilen. Dabei muss gesagt werden, dass
dies auch auf Werke und deren Vervielfältigung im Rahmen des Urheberrechts möglich
ist. Der Unterschied liegt jedoch in der Liberalität der für OER verwendeten Lizenzen,
die eine Nutzung, Verbreitung, Änderungen usw. ermöglichen, ohne dazu immer wieder
Rücksprache mit dem Autor halten zu müssen.
73Ob die Nutzung patensiver Inhalte und Werkzeuge jedoch ausreicht, um sich aus dem Kontext markt-
wirtschaftlicher bzw. ökonomistischer Erwägungen zu lösen wird an anderer Stelle auch bezweifelt. So sieht
Lanier einige der Probleme der heutigen Internetanbieter im Umgang mit Nutzerdaten darin, dass durch die
„Kostenlos-Mentalität“ Wege gefunden werden mussten, um über andere Kanäle wirtschaften zu können
(vgl. Lanier, 2018, S. 135 ff.).
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„bessere digitale Nutzbarkeit von Lernunterlagen, weil die Klärung von Rech-
ten durch die Verwendung von offenen Lizenzen (z.B. Creative Commons)
radikal vereinfacht wird.“ (F5, S. 5)
„Denn es gibt mit Open Educational Resources (OER) einen Ansatz, mit dem
technische und urheberrechtliche Hürden auf einen Bruchteil minimiert
werden können.“ (Muuß-Merholz, 2018a, S. 38)
Im Diskurs wird darauf abgestellt, dass OER dem tradierten Urheberrecht überlegen sind,
da sie unter einer patensiven Lizenz veröffentlicht sind und damit von „allen“ genutzt
werden können. Neben diesem rechtlichen Vorteil wird aber auch auf einen technischen
Vorteil angespielt. Auch hierin werden OER als bessere Alternative beschrieben. Da beide
Aspekte von Bedeutung sind und im Diskurs einen großen Raum einnehmen, werde ich
diese hier nur erwähnen und in Kapitel 6.7 vertiefend darauf eingehen. Zunächst bleibt
festzuhalten, dass in OER eine Bereicherung und Erleichterung gesehen wird, die die
Praxis der Lehrenden vereinfacht und dabei hilft Unwegsamkeiten des Urheberrechts zu
umgehen.
Zugespitzt: mit OER lassen sich Probleme des Bildungswesens lösen, ohne am System
etwas ändern zu müssen. Durch die Wahl geeigneter Bildungsmaterialien lassen sich urhe-
berrechtliche Hürden und technische Unwegsamkeiten beseitigen. Für die Lehrenden wie
auch für die Lernenden wird dies als positiver Effekt herausgestellt. Sie können Inhalte viel
leichter nutzen und teilen, was den Arbeitsalltag erleichtert. Interessant an diesen Punkten
ist das, was nicht gesagt wird. So werden zwar mögliche Vorteile angesprochen, diese
stellen aber nicht auf das lernende Subjekt und auch nur bedingt auf die Widerständigkeit
von Bildung ab. Aus meiner Sicht fehlt das kritische Potenzial, das in einigen patensiven
Kulturen zu finden ist, jedenfalls dann, wenn von dem Konzept des „free“ ausgegangen
wird.
Meines Erachtens könnte in der Begründung von OER leicht auf den politischen Bereich
abgestellt werden. In diesem Sinne würden OER dazu beitragen einen anderen Weg zu
finden, um sich von Verlagen und kurzfristigen Entscheidungen aufgrund ökonomischer
Interessen zu lösen.
Um die Darstellung der Phänomenstruktur abschließen zu können, ist es nötig noch auf
die Punkte zu verweisen, die die Argumentation abrunden. Hier wird in den Fragmenten
häufig Bezug auf die Umsetzung von OER genommen. Beispielsweise wird auf Akteure
verwiesen und Vorschläge zur Umsetzung oder gar Handlungsanweisungen werden
hinzugefügt. Die beiden letztgenannten Punkte werden wiederum in einem gesonderten
Kapitel besprochen.
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6.4 Chancen und Potenziale von OER
Bereits bei einer oberflächlichen Betrachtung der einschlägigen Literatur zum Thema OER
fällt die Häufigkeit von Argumenten ins Auge, die die Vorteile und Potenziale von OER in
den Fokus rücken. Dieser Eindruck verstärkt sich nach der Analyse des Korpus. Es zeigt
sich, dass in hohem Maße auf die, zumindest theoretischen oder erwartbaren, Potenziale
eingegangen wird. Diese Darstellungen nehmen, quantitativ betrachtet, einen großen
Raum ein und es wäre zu vermuten, dass damit auch eine gesteigerte Erwartungshaltung
gegenüber OER erzeugt wird. Die Darstellungen reichen von einfachen Ideen oder Annah-
men zu OER bis hin zu spezifischen Aussagen über die Potenziale für einen bestimmten
Bereich. Im Folgenden möchte ich diesen Diskursstrang vertieft darstellen.
Wie in der Darstellung der narrativen Struktur dargelegt, werden im Diskurs OER als
Mittel der Beseitigung, präziser der Umgehung von Hürden des Urheberrechts beschrieben.
Das Sagbare zu den möglichen Verbesserungen durch den Einsatz von OER endet an dieser
Stelle aber nicht, sondern es schließen sich Äußerungen an, die auf die Vorteile, Chancen
und Möglichkeiten abstellen, die sich durch den Einsatz von OER ergeben. Ich werde diese
Äußerungen als Potenziale interpretieren und besprechen. Dabei muss erwähnt werden,
dass die Darstellung der Potenziale einen großen Teil des OER-Diskurses ausmacht und
sich in den unterschiedlichsten Teilbereichen finden lässt. Allein durch die hohe Quantität
der Aussagen in diesem Feld wird das Phänomen OER maßgeblich konstituiert, denn
durch die enorme Präsenz dieser Wissensbestände wird das Bild zu OER in bedeutender
Weise geprägt.
Wenn darauf verwiesen wird, dass die Potenziale äußerst facettenreich sind, ist klar,
dass dieser Themenstrang weiter differenziert werden muss. Bei der Interpretation dieser
Äußerungen ergeben sich allerdings Kategorien, die sich wie folgt zusammenfassen lassen:
• Optimierung des Bildungswesens durch OER
• pädagogische Potenziale von OER
• Revolutionierung des Bildungswesens durch OER
• Wertschöpfungsmöglichkeiten und Einnahmequellen durch OER
• Lösung gesellschaftlicher Herausforderungen durch OER
Auch wenn im Diskurs die genannten Themen erscheinen, sind es im Besonderen die
ersten drei Punkte, die sich als prägend für den Diskurs zur OER herausstellen. Wobei
bereits der dritte Punkt schon nur noch als Randnotiz im Diskurs auftaucht. Demnach
stellen vor allem die beiden ersten Aspekte einen erheblichen Teil des Wissensbestandes im
Diskurs. Eine entsprechende Würdigung und Interpretation dieser Wissensbasis wird in
den folgenden Kapiteln vorgenommen. Die Wissensformationen, Wertschöpfungsmöglich-
keiten und die Lösung gesellschaftlicher Probleme machen quantitativ in diesem Kontext
6 DISKURSANALYTISCHE UNTERSUCHUNGEN ZU OER 103
einen nur sehr geringen Teil aus. Gleichzeitig muss jedoch angemerkt werden, dass es
sich bei diesen Themen um Querschnittsthemen handelt. So wird das Thema Lösung
gesellschaftlicher Probleme bereits im Kapitel Lösung des Urheberrechtsdilemmas ange-
sprochen. Aber auch im Kontext der Entwicklung der „Digitalen Gesellschaft“ werden
OER Potenziale attestiert:
„[Die] Digitale Gesellschaft benötigt freien Zugang zu Wissen und offenen
Austausch: Ein wesentliches Argument für die Öffnung von Lehr- und Lern-
materialien ist jenes der Vereinfachung der Zugänglichkeit.“ (Ebner et al.,
2016, S. 13)
In einer solchen Betrachtung erscheinen OER als eine Möglichkeit, um den Zugang zu
Bildung zu ermöglichen. Dieser Situation wird im Allgemeinen eine hohe Bedeutung für
Gesellschaften beigemessen. Dies wird besonders deutlich, wenn dieser Passage folgende
beigestellt wird:
„Das volle Potential von OER wird erst aus globaler, evolutionärer Perspektive
sichtbar. So stellt »ein universeller Zugang zu hochqualitativer Bildung«
nach Einschätzung der UNESCO »den Schlüssel zu Schaffung von Frieden,
nachhaltiger sozialer und ökonomischer Entwicklung und interkulturellem
Dialog dar.«“ (F11, S.7)
OER erscheinen in diesem Kontext als Mittel, gesamtgesellschaftliche oder gar globale
Probleme lösen zu können. Dabei reicht die Bandbreite von interkulturellen Dialogen über
wirtschaftliches Wachstum bis hin zur Schaffung von Frieden74. Bei aller Hoffnung auf
die Potenziale von OER erscheint mir dieser Satz doch eher als Angebot von Anschluss-
möglichkeiten für verschiedene Akteure im OER-Diskurs. In diesem Sinne lässt es sich als
Möglichkeit verstehen, OER als Konzept und Ansatz weiter auszubauen. Ich werde im
Kapitel Durchsetzungsstrategien auf diesen Gedanken zurückkommen.
Das Thema Wertschöpfungsmöglichkeiten durch OER taucht im vorliegenden Diskur-
sstrang auf, lässt sich aber auch im Themenstrang der Wirtschaft und Ökonomie von OER
verorten. Wie bereits angedeutet, werden OER eine bedeutende Rolle im Kontext wirt-
schaftlicher Entwicklungen zugeschrieben. Dieser Eindruck verstärkt sich nach Sichtung
des Korpus.
„Auch ergibt sich ein Potential indirekter Wertschöfpung, d.h. durch die freie
Weitergabe von Lehr-Lernmaterialien lassen sich neue Einnahmenquellen
erschließen, . . . [sic].“ (F4, S. 3)
74Auch wenn es wünschenswert wäre, dass OER in solch vielschichtigen Zusammenhängen fördernd
wirken können, erscheint mir eine solche Erwartung doch als höchst überzogen. Betrachten wir die gegen-
wärtigen globalen Entwicklungen im gesellschaftlichen Kontext, sehen wir vermehrt Bestrebungen von
Nationalismus und Abschottung und das, obwohl sich OER in den letzten Jahren immer weiter verbreitet
haben. Zu fragen wäre doch, ob OER hier einen Betrag leisten können oder ob es nicht andere Tendenzen
gibt, die diesen Potenzialen entgegenstehen. Meines Erachtens scheinen diese Erwartung an OER überzogen.
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Bei einer solchen Aussage tritt der Aspekt der Bildung in den Hintergrund. OER erscheinen
hier nicht als Zweck, sondern als Mittel über Bildung Geld und Kapital zu akkumulieren.
Der Bildungsinhalt wird zur Ware und einem Markt ausgesetzt. Damit aber verlässt Bil-
dung den Boden öffentlicher Bildung und wird in Richtung ökonomischer Erwägungen
über Bildung und Bildungsinhalte ausgerichtet. Dass diese Interpretationen nicht ganz
willkürlich sind, wird von Deimann verdeutlicht. „Udacity sowie das kurz danach ge-
gründete Unternehmen Coursera sind nur vordergründig in die Entwicklungslinie von
Open Education eingebettet. Tatsächlich verfolgen sie wirtschaftliche Interessen, auch weil
hauptsächlich Risikokapital zur Finanzierung eingesetzt wird.“ (zit. Deimann, 2014b, S.
192) Es zeigt sich, dass es Entwicklungen gibt, die das positive Image von OER nutzen
und es durch geschickte Umdeutungen in Kontexte transferieren, die nichts mit dem
Grundgedanken patensiver Bildungsinhalte zu tun haben. Hier zeigt sich bereits das erste
Indiz dafür, dass es eine Entwicklung gibt, OER in die Strukturen einer Ökonomisierung
der Bildung zu übernehmen.
Neben diesen „kleinen“ Inhalten im Diskursfeld der Potenziale von OER werden in
den folgenden Kapiteln die großen Themenfelder detaillierter interpretiert.
6.4.1 OER als Mittel der Optimierung des Bildungswesens
Mit dem Einsatz von OER in Bildungszusammenhängen werden hohe Erwartungen ver-
bunden. Doch wie stellen sich diese Erwartungen im Diskurs nun tatsächlich dar? Wenn
OER ein Phänomen ist, das das Bildungswesen auf den Kopf stellen könnte, sollte davon
auszugehen sein, dass im OER-Diskurs viele Neuerungen angesprochen werden. Eine
Transformation des gesamten Bildungswesens, die wir so noch nicht erlebt haben. Ein
Prozess, der das Bildungswesen beben lässt und „die Art und Weise auf die wir lehren und
lernen grundlegend verändern wird.“ (zit. Open Society Institute/ Shuttleworth Foundati-
on, 2007, S. 1) Solche Erwartungen werden genährt von Aussagen wie: „Trotz moderner
Medien benutzen wir immer noch Unterrichtsmethoden wie vor 1000 Jahren. Dabei sollte
Unterricht wie ein guter Film funktionieren. Er muss so spannend sein, dass man erst
ausschaltet, wenn er vorbei ist.“ (zit. Thrun, 2012)75 Anzunehmen sind grundlegende
75Interessant finde ich in diesem Zusammenhang den Verweis auf einen „guten Film“. Der Autor stellt
damit Bildung, Unterricht und das Lernen in einen Zusammenhang mit Unterhaltungsangeboten. Dies
impliziert mehreres: erstens kommt einem die Leichtigkeit in den Sinn, die hier dem Lernen unterstellt wird.
Ich schalte ein und lasse mich unterhalten. Ich brauche nichts zu tun, nur zu genießen, zu schaudern, zu
lachen. Diese Sichtweise klingt zwar verlockend, widerspricht aber Erkenntnissen, nach denen Lernen mit
Anstrengung verbunden ist (Lederer 2014, S. 131; Hannover 2016, S. 2). Zweitens spielt in dieser Sichtweise
der Kommerz eine Rolle. Gute Filme, z.B. für das Kino, werde produziert um Geld zu erwirtschaften, nicht
um einem Bildungsauftrag nachzukommen. Wenn dies auf Bildungsinhalte zutrifft, dann werden auch hier
nur noch marktfähige Inhalte produziert. Inhalte, die als „Ladenhüter“ gelten, weil sie nicht durch „seichte
Unterhaltung“ erlernt werden können, fallen aus diesem Raster. Wir kommen in den Bereich, der bereits im
Kapitel 3 angesprochen wurde; Inhalte müssen verwertbar sein. Inhalte werden zur Ware.
Einen ähnliches Zusammenhang zwischen Bildung und einem konsumierbaren Produkt stellt auch Dräger
(2013) her.
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Veränderungen im Bildungswesen, auf die im Diskurs verwiesen wird. Dabei sollten die
Veränderungen dramatisch sein und im Bildungswesen zu einem grundlegenden Wandel
führen. Ein Wandel, der das Alte überwindet und im Bildungswesen keinen Stein auf dem
anderen lässt.
Betrachten wir den Diskurs jedoch genauer fällt auf, dass die angenommenen, er-
hofften oder propagierten Entwicklungen, zumindest auf der Ebene des Diskurses, aus-
bleiben. Viele Potenziale lassen sich mit einem Bild in Einklang bringen, bei welchem
OER optimierende Funktionen haben. Nicht die Umwälzung der bestehenden Lehr- und
Lernlandschaften steht im Diskurs an erster Stelle, sondern die Nutzung von OER, um
das bestehende Bildungswesen zu verbessern. Thematisch lassen sich im Diskursstrang
folgende Kategorien herausfiltern:
• Effizienzsteigerung
• verbesserte Gebrauchs- und (Nach-) Nutzungsmöglichkeiten
• Rechtssicherheit
• Steigerung der Außenwirkung und der öffentlichen Beziehungen (PR) sowie
• Entlastungen des Lehrpersonals
So verschieden diese Punkte auch scheinen, inhärent ist allen, dass sie auf optimierende
Gesichtspunkte anspielen und somit auf eine Verbesserung und Leistungssteigerung des
Bildungswesens zielen. OER werden dabei als ein Phänomen konstituiert, das eben nicht
darauf drängt, eine grundlegende Änderung des Bildungswesens herbeizuführen, sondern
eher dabei hilft, den Status quo derzeitiger Bildungspolitik und „Bildungswirtschaft“ zu
festigen. Optimierung meint in diesem Zusammenhang dann auch genau dies: das Nutzen
der verschiedenen Potenziale von OER, um das Bildungswesen nach den derzeit gängigen
Vorstellungen auszurichten. Mit anderen Worten: nicht die dramatische Umwälzung
vorhandener Strukturen, nicht die großen Innovationen werden hier aufgerufen, vielmehr
erscheint diese Semantiklinie als eine friedliche Eingemeindung von OER in den Kanon
neoliberaler Verschiebungen im Bildungswesen. Wie vielfältig sich diese Aspekte im
Diskurs darstellen, zeigt folgendes Diskursfragment:
„Die Chancen sind vielfältig. Die im Folgenden genannten positiven Auswir-
kungen sind nicht erschöpfend. Sie gelten für alle Bereiche.
• Zugang: Der Zugang zu Materialien wird extrem erleichtert.
• Aktualität: Heute sind Lehrmaterialien oftmals inhaltlich veraltet. OER können
einfach aktuell gehalten werden.
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• Partizipation: Heute werden Bildungsmaterialien von wenigen erstellt. Mit OER
werden Teilhabe an der Erstellung von Materialien durch alle sowie einfache Feed-
backmechanismen möglich.
• Kombinierbarkeit: Verschiedene Materialien würden ohne rechtliche Probleme mit-
einander kombinierbar werden.
• Rechtssicherheit: Lehrende können, anders als bisher, arbeiten ohne permanent
Urheberrecht zu brechen.
• Wettbewerb: Heute oligopolistische Märkte würden aufgebrochen und so mehr
Wettbewerb entstehen.
• Geringere Kosten: Mittelfristig ist mit etwas geringeren Gesamtkosten zu rechnen.
• Lebenslanges Lernen: Durch den leichten Zugang zu Materialien wird lebenslanges
Lernen erleichtert.“ (F12, S. 5)
Diese Darstellung zeigt deutlich, dass das Phänomen OER im Diskurs mit sehr vielschich-
tigen positiven Effekten für das Bildungswesen ausgestattet wird. Dabei reichen diese
Erwartungen von für die Pädagogik sinnvollen und erstrebenswerten Effekten bis hin zu
Effekten, die sich eher auf den wirtschaftlichen Bereich des Bildungswesens beziehen. Ge-
ringere Kosten, gesteigerter Wettbewerb, Rechtssicherheit und lebenslanges Lernen. Alle
diese Punkte verweisen eindeutig auf einen wirtschaftlichen Kontext, wie er in Kapitel 3
dargestellt wurde. OER erscheinen vor diesem Hintergrund nicht als Revolution, sondern
als Möglichkeit die Ökonomisierung zu unterstützen.
Im Diskursstrang finden sich weitere Punkte, die explizit auf Effizienzsteigerungen
verweisen, welche sich durch den Einsatz von OER im Kontext der Bildung ergeben
werden.
„Zunächst spricht ein einfacher ökonomischer Aspekt dafür, auch insoweit
Regelungen zu schaffen: Wer weniger Zeit mit dem Erstellen von Lehrmateria-
lien verbringen muss, weil er auf einer soliden Grundlage aufbauen kann, hat
mehr Zeit, revolutionäre Forschungsarbeit zu leisten. Gleichzeitig ist gute Lehre
gerade heute nicht billig – die Erstellung moderner, interaktiver und multimedi-
al aufbereiteter E-Learning-Projekte erfordert erheblichen Zeit-, Personal- und
Sachaufwand. Je höher die Nutzerzahl, desto höher der potenzielle Gewinn
und desto besser die Kosten- /Nutzenrelation. Und schließlich dient eine trans-
parente Lehre auch dazu, potenzielle Interessenten für ein Fach zu gewinnen
und die Bedeutung für die Öffentlichkeit hervorzuheben“. (Beurskens 2015,
nach Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 102)
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Diese Passage zeigt, wie das Konzept OER in einem Kontext verwendet wird, in dem
gerade die ökonomischen Vorteile in den Fokus rücken. Die bereits genannten Aspekte wie
Effizienzsteigerung und PR werden ebenfalls aufgegriffen. Es geht darum, mittels OER
Zeit und Ressourcen einzusparen mit dem Ziel, die frei gewordene Energie auf andere
Tätigkeiten lenken zu können. Interessanterweise wird die gewonnene Zeit jedoch nicht
für den Kontakt zum Lernenden bereitgestellt, sondern für „revolutionäre Forschung“
aufgewendet, die ihrerseits weiteres Interesse bei den „Interessenten“ (Kunden) wecken
soll. Diese Passage stellt ein gutes Beispiel für einen Diskursstrang dar, der sich an ökono-
mischen Maßstäben und Bedürfnissen orientiert und OER als einen Teil davon erscheinen
lässt.
„Der Einsatz von OER kann so sogar zu höheren Investitionen seitens der
Bildungseinrichtungen führen, verspricht aber, die Effizienz und Produkti-
vität dieser Institutionen zu steigern, indem er neue Wege zur Entwicklung
besserer Angebote, Kurse und Materialien eröffnet.“ (Deutsche UNESCO-
Kommission, 2015, S. 7)
„Kurzfristig sind mit einem verstärkten Engagement im Bereich von OER
Mehrinvestitionen für den Aufbau von Infrastruktur und Kompetenzen
erforderlich. Mittelfristig könnte ein verstärkter Wettbewerb aber leicht
kostendämpfende Folgen haben.“ (F5, S. 4)
Beide Beispiele verdeutlichen nochmals die Tendenz zur Vorstellung, mittels OER das
Bildungswesen optimieren zu können und Effizienz und Produktivität zu steigern. Und so
wundert es nicht, dass schließlich auch auf einen gesteigerten Wettbewerb angespielt wird,
der hilft, die positiven Effekte noch zu verstärken. Auch dieser Aspekt ist wiederum ganz
eindeutig der ökonomischen Logik zuzuordnen. Sollen Bildungseinrichtungen angeregt
werden, sich am Markt zu positionieren und ein eigenes Profil herauszuarbeiten, so
erscheint mit OER ein weiteres Mittel, um dies zu erreichen.
„Hochschulen haben auf verschiedenen Ebenen Einfluss auf die Weiterent-
wicklung der Wirtschaft im regionalen und überregionalen Bereich. Ein
Ziel ist etwa die aktivere Teilnahme von Lehrenden und Studierenden am
weltweiten Wettbewerb in Forschung und Innovation (wie auch in der
Agenda »Modernisierung der Universitäten« der Europäischen Kommis-
sion festgehalten), also die »Entwicklung eines offenen Forschungsraums,
die Förderung starker Partnerschaften mit Unternehmen und die Verein-
fachung des Systems zur Anerkennung akademischer Qualifikationen.«“
(Ebner et al., 2016, S. 14)
Gerade der Punkt „Wettbewerb“ scheint hier interessant, denn obwohl die Passage auf
ein Aufbrechen traditioneller und oligopolistischer Märkte abzielt, wird dieses sofort
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mit einer Stärkung und Ausweitung wettbewerbsorientierter Strukturen konterkariert.
Dies deute ich so, dass nicht eine Umstellung der Produktion von Bildungsinhalten
angestrebt wird, sondern dass es um eine Umstrukturierung geht, die es neuen Anbietern
ermöglicht auf den Markt zu stoßen. In diesem Sinne passt die Darstellung gut in die
Vorstellung, dass ein ausreichend großer Markt „die-Dinge-schon-regeln“ wird. Dabei wird
jedoch übersehen, dass es ein solcher Markt mit seinen Akteuren ist, der von einer breiten
Wettbewerbsstruktur in eine monopolistische Struktur strebt. Denn jedes Unternehmen ist
bestrebt, sich gegenüber der Konkurrenz abzusetzen und möglichst allein den Markt zu
bedienen.
Im Diskursstrang der Effizienzsteigerung durch OER finden sich schließlich einige
weitere Ausprägungen, die hier zumindest erwähnt werden müssen. So spielen die Stei-
gerung der Qualität sowie die Kostensenkung eine bedeutende Rolle. Damit verbunden
finden sich weiterhin Kategorien wie die Effektivitäts- und Produktivitätssteigerung.
„Lehrende können offene Bildungsressourcen dazu nutzen, die eigenen Lehr-
veranstaltungen effizienter, qualitativ besser und nachhaltiger vorzuberei-
ten, wenn dazu auf vorhandene OER-Materialien zurückgegriffen werden
kann, sodass man tendenziell schneller zu besseren Ergebnissen kommt,
eigene Materialien wiederum zur Verfügung stellt und dadurch andere bei
der Überarbeitung bzw. Verbesserung einbinden kann.“ (ebd., S. 6)
All diese Begriffe lassen sich ebenfalls ganz klar dem Bereich ökonomischer Weltbeschrei-
bung entnehmen. Greift man das letzte Diskursfragment heraus und analysiert den Inhalt
genauer, zeigt sich wiederum ein Bild, in dem der Lehrende im Kontext der Steigerung
seines „Outputs“ erscheint. Hier liegen demnach die Potenziale von OER. Geht man im
Text weiter, erscheinen schließlich Begrifflichkeiten wie „profilieren über Lehrleistungen“
oder „Verbesserung des Images“. Eindeutig stehen hier ökonomische Denkmuster im
Vordergrund, die OER unter dieser Prämisse betrachten. Im Diskurs geben sie sich offen
zu erkennen. Weiterhin erscheint der Aspekt einer gesteigerten Qualität der Materialien
durch die Nutzung von OER immer wieder im Diskurs. Dabei kann dieser Aspekt gar als
ein eigener Themenstrang im OER-Diskurs gefasst werden. Und so wird der wichtigste
Grund für die Nutzung von OER darin gesehen, dass OER über „ein gewaltiges Potential
zur Verbesserung der Qualität und Effektivität von Bildung verfügen.“ (zit. Butcher, 2013,
S. 18) Vor allem Aspekte wie Teamarbeit oder kooperatives Arbeiten werden hierbei als
Argumente angeführt. Die Annahme dabei ist, dass durch die Bearbeitung und Begutach-
tung der Inhalte durch viele verschiedene Akteure eine „automatische“ Steigerung der
Qualität eintritt. Durch stetige Veränderung und Anpassung der Inhalte an die eigenen
Bedürfnisse verbessern sich diese im Laufe der Zeit und es kommt zu einer Steigerung der
Qualität.
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„Die Qualität von Materialien verbessert sich, wenn diese kontinuierlich in
Teamarbeit weiterentwickelt werden.“ (Deutsche UNESCO-Kommission,
2015, S. 4)
„Aus Sicht der Lehrenden können freie Bildungsmaterialien auch dafür sor-
gen, dass die eigenen Lehrveranstaltungen effizienter, qualitativ besser
und nachhaltiger vorbereitet werden. Zum einen, weil bereits vorhandene
Materialien genutzt werden und so tendenziell schneller bessere Ergeb-
nissen erzielt werden können und zum anderen, wenn eigene Materialien
wiederum zur Verfügung gestellt werden und dadurch andere in die Überar-
beitung bzw. Verbesserung eingebunden werden.“ (Wikimedia Deutschland
e.V., 2015, S. 12)
Beide Passagen verdeutlichen das oben Genannte. Durch eine Bereitstellung für eine
größere Gruppe von Menschen und die Nutzung vorhandener Materialien entstehen,
quasi nebenbei, qualitativ hochwertigere Materialien. Denn in einem Prozess, der dem
Peer-Review nicht unähnlich ist, werden die Inhalte immer wieder einer Prüfung un-
terzogen und schließlich verbessert. Dabei wird von Prozessen ausgegangen, die sich
bereits in anderen Projekten der patensiven Kulturen ereigneten. Beispielsweise wer-
den das Betriebssystem Linux oder aber Wikipedia in einem solchen immerwährenden
Prozess weiterentwickelt, Neuerungen und Anpassungen vorgenommen und diese an
entsprechender Stelle eingepflegt. Auf diese Weise entstehen über einen längeren Zeitraum
wirkliche Verbesserungen und Entwicklungen. Ob diese jedoch auch bei OER greifen, ist
noch fraglich, denn, anders als die genannten Projekte, die von verschiedenen Betreuern
in hierarchischen Strukturen betreut werden76, sind diese Strukturen bei OER so (noch)
nicht erkennbar. Plattformen, auf die Neuerungen geladen werden können, sind zwar
vorhanden, ob die Nutzer kleiner Arbeitsblätter sich jedoch die Mühe machen, diese
veränderten Inhalte wieder an entsprechender Stelle zu veröffentlichen, ist ungewiss.
Ein wichtiges Element der Potenziale von OER wird in der kooperativen Arbeit zwi-
schen den Beteiligten in und an Bildungsprozessen gesehen. Wobei eben diese Zusammen-
arbeit als erstrebenswert markiert wird.
„OER kann die Kooperation zwischen Bildungsanbieter/in und Nutzer/in
fördern, da Tätigkeiten wie Erstellung, Auswahl, Bereitstellung und Be-
arbeitung von Bildungsressourcen nicht mehr ausschließlich Aufgabe der
Anbieter sind, sondern bei OER auch durch Nutzer/innen mitgestaltet
werden können.“ (Blees et al., 2015, S. 14)
76Bei der Entwicklung von Linux wird auf verschiedene Maßnahmen gesetzt, um die Qualität und
Stabilität sicherstellen zu können. In den unteren Ebenen wird dies durch das Peer Reviewing erreicht.
In den Entscheidungsebenen sind die sog. Maintainer eingesetzt, um neue Codes zu prüfen. Letztlich
entscheidet Linus Torvalds, welcher Code in den Linux-Kernel aufgenommen wird (Lerch, 2010, S. 14 f.).
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„Zusammenarbeit in Lehrerteams und darüber hinaus stellt heute ein wichtiges
Element von Schulentwicklung und Qualitätsmerkmal von guter Schule dar.
In vielen Schulen existiert bereits Teamarbeit. Ein zentraler Bestandteil ist
die arbeitsteilige Entwicklung von Materialien, die für den oben beschrie-
benen Unterricht notwendig sind. Die Arbeit wird dabei im doppelten
Sinne geteilt: Nicht jedes Teammitglied muss alles machen, aber alle kön-
nen auf das gemeinsam erarbeitete Material zugreifen.“ (Muuß-Merholz/
Schaumburg, 2014, S. 46)
Beide Fragmente verweisen auf die Kooperation zwischen den Beteiligten, zu der es durch
OER im Bildungswesen kommen kann und auch sollte. „In vielen Schulen existiert bereits
Teamarbeit.“ In diesem Satz schwingt implizit die Aufforderung zur Zusammenarbeit an
den Inhalten mit. Dieses gemeinsame Arbeiten ist aus meiner Sicht zu begrüßen, zeigt es
doch an Beispielen wie Wikipedia die Vorteile und Überlegenheit dieser Art der Produkti-
on. Inhalte können schnell erstellt und ebenso rasch kontrolliert und verbessert werden.
Ähnlich sieht es Klett, der meint: wenn sich alle in Deutschland beschäftigten Lehrenden
mit einigen Arbeitsblättern pro Jahr an einem gemeinsamen Pool von Lerninhalten beteili-
gen würden, ergäbe sich eine Produktion von Lerninhalten, die die Verlage weit hinter
sich lassen würden (Klett, 2015, S. 1). Hierin liegt die Fähigkeit von OER, die bestehenden
Verhältnisse zu verändern. Anders ausgedrückt: käme dieser Prozess in Gang, wäre eine
nachhaltige Strukturänderung die Folge. Im Diskurs wird diese Möglichkeit aber so gut
wie nicht behandelt. Eine tiefgreifende Revolution wird im Diskurs damit nicht in Betracht
gezogen, auch wenn die Idee zu erkennen ist. Ich werde darauf zurückkommen.
Weiterhin wird im oben aufgeführten Fragment auf einen Sachverhalt verwiesen, der
im Diskurs nicht gewürdigt wird. Es wird davon ausgegangen, dass die Anbieter nicht
mehr ausschließlich die Aufgabe haben Inhalte zu erstellen und zu verteilen, sondern
hier auch die Nutzer in die Arbeit einbezogen werden können. Die Vorstellung, die dabei
anklingt, scheint verlockend: der Nutzer wird zum Mitproduzenten und kann sich an
der Produktion der Inhalte beteiligen. Auf diesem Weg wäre es auch denkbar, in einem
gewissen Rahmen zu steuern, welche Inhalte vorhanden und damit angeboten werden.
Doch muss bei dieser Vorstellung auch der Aspekt bedacht werden werden, dass es sich
um einen Bildungsanbieter handelt. Dieser wird, jedenfalls unter den gegenwärtigen
wirtschaftlichen Bedingungen, sein Angebot gegen einen bestimmten Betrag bereitstellen.
Dagegen ist nichts einzuwenden. Problematisch erscheint mir jedoch der Fall, wenn der
Nutzer zum Produzenten der Inhalte wird. Damit übernimmt er einen Teil der Tätigkeiten
des Unternehmens; er wird quasi zum Mitarbeiter, was viele Fragen aufwirft. Gibt der
Nutzer seine Inhalte an das Unternehmen ohne eine Gegenleistung ab? Wird er vielleicht
honoriert? Entsteht hier ein Modell kostenfreier Arbeitskräfte? Diese Fragen können hier
nur benannt, aber nicht weiter behandelt werden und auch im Diskurs finden sich zu
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diesen Entwicklungen keine Texte. Es bleibt abzuwarten, welche Modelle sich in Zukunft
etablieren und in welcher Form Nutzer und Produzent zusammenarbeiten werden.
Im Diskurs werden die letztgenannten Punkte nicht weiter behandelt. Stattdessen
werden im Zusammenhang mit dem Thema der Kooperation die Bereiche Schul- und
Qualitätsentwicklung in den Blick genommen. Diese erscheinen im Diskurs als tragende
Elemente, wenn es um die Vorteile kooperativen Arbeitens geht. Beide Begriffe bzw.
Modelle, das wurde in Kapitel 3 gezeigt, lassen Rückschlüsse darauf zu, dass auch hier OER
in den Kontext ökonomistischer Umstrukturierungen und neoliberaler Sichtweisen gerückt
werden. Denn allzu häufig finden sich Begriffe und Denkfiguren, die genau auf dieses
Denken verweisen. Besonders deutlich wird dies in folgendem Fragment herausgestellt:
„Neben dem Ziel des freien Zugangs zu Bildungsmaterialien bieten OER ver-
schiedene Vorteile: eine »Steigerung der Produktivität von Lernenden und
Lehrenden«, die Möglichkeit, »Lernenden eine aktive, partizipatorische
Rolle in Bildungsprozessen zukommen zu lassen«, das »Potential, bei Ein-
richtungen und Lehrenden die Kompetenz zur Herstellung von Bildungs-
materialien zu fördern« und so insgesamt »ein gewaltiges Potential zur
Verbesserung der Qualität und Effektivität von Bildung [. . . ].«“ (Blees et al.,
2015, S. 12)
Auch hier wird eindeutig auf Bereiche angespielt, die im ökonomistischen Kontext von
Bildung stehen. Zentral ist die Steigerung von Produktivität, Qualität und Effektivität.
All dies steht im Zusammenhang mit einer Optimierung des Bildungswesens, bei der
es nur bedingt um den Lernenden und sein Verhältnis zum Lehrenden geht. Vielmehr
erscheint der Bildungsprozess als etwas Pragmatisches, das sich durch die Nutzung
bestimmter Materialien verbessern lässt. Gleichwohl tritt auch der Lerner in Erscheinung,
der eine aktive und partizipatorische Rolle im Bildungsprozess einnehmen soll. So entsteht
eine eigentümliche Verbindung zwischen einem technokratisch geprägten Verständnis
von Bildung und einer auf das Individuum zielenden Pädagogik. Die Kategorie der
Kooperation stellt sich also mindestens als bipolar dar und lässt sich damit sowohl im
Kontext optimierender, ökonomischer Interessen betrachten als auch im Kontext einer
Veränderung des Bildungswesens aus pädagogischen Erwägungen heraus. Ich werde
im folgenden Kapitel weiter auf diesen Aspekt zu sprechen kommen. Zu fragen ist in
diesem Zusammenhang nach der Intention, die sich hinter einer Forderung nach mehr
Kooperation verbirgt. Ist das Ziel im Kontext humanistischer Bildungsprozesse zu sehen
oder geht es hier mehr um eine effektivere Produktion von Inhalten?
Bei allem Beschwören der Potenziale scheinen einige Bereiche besonders für die Opti-
mierung zu stehen, was nun genauer betrachtet werden muss. Besprochen wurde bereits
die Effektivitätssteigerung, die sich durch OER einstellen soll. Ein weiterer Punkt liegt
in den verbesserten Gebrauchs- und Nutzungsmöglichkeiten. In dieser Deutung werden
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OER als Mittel gesehen, die es den Lehrenden bzw. dem gesamten System erleichtern,
mit Bildungsmaterialien zu arbeiten. Als Kategorien tauchen hier leichtere Verbreitung,
Kombinierbarkeit und Anpassbarkeit sowie Austausch auf.
„Darüber hinaus sind Effizienzgewinne durch Nach- und Mehrfachnutzung
(auch zwischen den Ländern) sowie durch den Einbezug von professionel-
ler Kompetenz aus der Bildungspraxis (darüber auch Profilbildung von
Lehrkräften) zu erwarten. Die genannten Effizienzgewinne wären auch
für den Hochschulbereich zu erwarten, wenn z.B. Komponenten/Module
von sogenannten MOOCs in weiteren Kursen nachgenutzt oder auch im
Sinne einer modernen handlungsorientierten Didaktik den Lernenden zur
weiteren Bearbeitung freigegeben würden.“ (F2, S. 4)
Optimierungen lassen sich im Besonderen durch eine weitere Nutzung der Inhalte durch
andere Personen oder aber Organisationen erwarten. Denn die Idee besagt: wenn ein Inhalt
bereits erstellt wurde, ist es für mich nicht mehr nötig, diesen Inhalt selbst zu produzieren.
Vielmehr stellt das „Internet“ einen Ort bereit, in dem die Inhalte getauscht werden können.
Für die einzelnen Lehrenden stellt dies eine bedeutende Erleichterung dar, denn es müssen
weniger Inhalte produziert werden. Es befindet sich ein Pool von Inhalten in einem Archiv
und kann dort je nach Interessenlage abgerufen werden. Aber auch eine Anpassung der
Inhalte ist ohne Weiteres denkbar.
„So können Lehrende die Materialien entsprechend dem jeweiligen didakti-
schen Szenario gestalten und Lernende sie im Rahmen der Bewältigung
einer kreativen Aufgabe anpassen und weiterbearbeiten.“ (Kultusminister
Konferenz und Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2015, S. 4)
„Inhalte können leichter an spezifische Lernsituationen und Lernbedürfnisse
angepasst werden.“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S. 4)
Gleiches, also die Nutzbarkeit von OER für die Optimierung des Bildungswesens, lässt
sich zu den Punkten Rechtssicherheit und geringere Kosten sagen. Wobei Rechtssicherheit
einen Aspekt darstellt, der für die Lernenden so gut wie keine Rolle spielen dürfte. Sie
nutzen die Inhalte und können diese für den privaten Gebrauch kopieren77. Interessant
wird dieser Punkt aber im Zusammenhang institutionalisierter Bildungsprozesse. Hier
wird es nötig, Inhalte an die Lernenden zu verteilen, sie also zu kopieren. Wie in Kapitel 4
besprochen, liegt darin ein großes Problem, da die Materialien i.d.R. nicht kopiert werden
dürfen bzw. es einer Erlaubnis des Rechteinhabers bedarf. Werden dieses Schritte nicht ein-
gehalten, begehen die Institution und die Lehrenden eine Urheberrechtsverletzung. Durch
die Nutzung von OER kann dem vorgebeugt werden, denn die verwendeten Lizenzen
erlauben die Weitergabe der Inhalte unter bestimmten Bedingungen. Eine Schulung des
77Näheres dazu regelt § 53 UrhG.
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Lehrpersonals ist also ratsam, um Rechtssicherheit bei der Verwendung der Lizenzen und
Inhalte zu erhalten.
Das Thema Kostenersparnis taucht im Diskurs an verschiedenen Stellen auf, wobei
dieser Punkt nicht unumstritten ist. Denn auch wenn die Materialien kostenfrei zur
Verfügung stehen (sollten), entstehen Kosten durch z.B. Investition und Produktion.
„Diese erfordert jedoch den Aufbau einer geeigneten offenen und institutions-
übergreifenden Infrastruktur, der kurz- und mittelfristig wohl eher Kosten
verursachen als einsparen dürfte. Auch wenn es einige gute Gründe gibt,
dass sich langfristig mit OER Kosten einsparen lassen können, sollte dies
nicht im Zentrum der Motivation zur Einführung von OER liegen.“ (Dei-
mann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 35)
„Es ist nicht zu erwarten, dass die Nutzung von OER zu einer Reduktion
der insgesamt aufzuwendenden Mittel für Lehr- und Lernmittel führt. Al-
lenfalls wird es Verschiebungen in der bisherigen Wertschöpfungskette
geben.“ (Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für Bildung
und Forschung, 2015, S. 7)
„An dieser Stelle sei auf ein verbreitetes Missverständnis hingewiesen, durch
den Einsatz von OER lasse sich kurzfristig im Bildungsbereich Geld sparen.
Die Erstellung und Qualitätssicherung von OER muss finanziert werden,
ebenso wie dies bei »herkömmlichen« Bildungsinhalten der Fall ist. Ein-
sparungseffekte aufgrund der geringeren rechtlichen Restriktionen und
dadurch bedingte einfachere Weiterverwendbarkeit einmal geschaffener
Inhalte dürften durch OER zwar mittelfristig möglich sein, jedoch nur wenn
eine nachhaltig ausgerichtete OER-Strategie verfolgt wird.“ (Bündnis Freie
Bildung, 2015, S. 8)
Zwar wird an einigen Stellen mit Kostenersparnissen gerechnet, jedoch stehen diese nicht
im Zentrum der Erwartungen bzw. des Diskurses. Vielmehr werden sie als „Spätfolgen“
benannt. Zunächst wird im Diskurs darauf verwiesen, dass auch bei OER mit Kosten
zu rechnen ist, da Inhalte produziert und verteilt werden müssen. Für diese Erstellung
der Inhalte sowie die Schaffung und Bereitstellung einer geeigneten Infrastruktur sind
Investitionen zu tätigen, die die Kosten auf einem ähnlichen Niveau halten werden, wie
dies gegenwärtig der Fall ist.
Das Darstellen der Kosten erscheint in diesem Zusammenhang eine wichtige Funktion
für die Bewegung im Allgemeinen zu haben und nimmt eine eigentümliche und wider-
sprüchliche Rolle ein. Denn einerseits werden OER als (kosten-) freie Inhalte begriffen, die
von allen genutzt werden können. Andererseits fallen Kosten an, die in irgendeiner Weise
kompensiert werden müssen. Da sich jedoch mit den Inhalten selbst nur schwer Erträge
erzielen lassen, sind die Produzenten auf Fördermittel oder Mäzene angewiesen, die die
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benötigten Mittel freigeben können. Um diesen die Bedeutung klarzumachen, erscheint
im Diskurs immer wieder diese Dualität; die zu erwartende Kostenfreiheit in der Nutzung
der Inhalte bzw. die langfristige Kostenersparnis, gepaart mit dem Verweis, hier und heute
jedoch Mittel freigeben zu müssen, um in Zukunft von diesen Investitionen profitieren zu
können.
Neben den bereits genannten Effekten, die sich durch OER einstellen sollen, wird im
Diskurs auch auf Aspekte verwiesen, die sich unter der Kategorie verbesserte Gebrauchs-
möglichkeiten subsumieren lassen. Hierbei wird verhandelt, dass OER die Chance bieten,
Wissen für alle leichter zugänglich machen zu können. Diese Betrachtung erfolgt in meh-
reren Dimensionen. So geht es um die Lehrenden und Lernenden, die die Materialien
einfacher und leichter austauschen und an ihre eigenen Bedürfnisse anpassen können.
„Vor allem aber ermöglichen OER einen einfachen Austausch von Materialien
unter Lehrenden und Lernenden und können so eine deutliche Erleichte-
rung bei der Vorbereitung von Schulstunden, Vorträgen, Seminaren usw.
sein.“ (Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für Bildung und
Forschung, 2015, S. 4)
Aus dieser Perspektive erleichtern OER die Nutzung, da sie zu einem Austausch beitragen
oder aber die Vorbereitung der Lehrenden begünstigen. Da diese auf bereits vorhandene
Materialien zurückgreifen können, ist ihre Vorbereitung schneller abgeschlossen.
Ein weiterer Punkt wird in einer politischen Dimension gesehen, und so taucht im Dis-
kurs immer wieder die Narration auf, dass steuerfinanzierte Inhalte auch der Öffentlichkeit
zur Verfügung stehen sollten.
„Freie Bildungsmaterialien werden dabei als ein Mittel für eine gerechtere
und partizipativere Bildung gesehen. Zum einen sollen durch Steuergelder
finanzierte Bildungsmaterialien für die Allgemeinheit nutzbar sein, zum
anderen eröffnen sich mit freien Bildungsmaterialien auch neue und inno-
vative Möglichkeiten des Lernens und Lehrens.“ (Bündnis Freie Bildung,
2015, S. 2)
Hier erscheint ein Motiv, das sich für eine Nachnutzung von OER ausspricht, gerade wenn
diese durch Steuergelder finanziert wurden. An dieser Stelle stößt in den Diskursstrang
zur Optimierung des Bildungswesens durch OER eine moralische Dimension hinzu.
Denn waren alle anderen Ziele und Chancen von OER immer auf die Effektivierung von
Bildungsprozessen ausgerichtet, erscheint hier ein Gedanke, der zumindest vordergründig
eine Utopie zeichnet. Der Staat beteiligt sich an der Produktion von OER und diese
kommen wiederum der Gesellschaft zugute. Somit werden die Bürger mit den Mitteln
versorgt, die sie durch ihre Steuern bereits bezahlt haben. Ein Umweg über Dritte, z.B. in
Form vom Erwerb von Lizenzen, fällt in diesem Fall weg.
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Gleichzeitig wird im oben genannten Fragment schnell wieder der Bogen zum wirt-
schaftsnahen Denken geschlagen, denn Neuheit, hier vielleicht verstanden als Fortschritt,
und Innovation sind Begriffe, die sich im Zusammenhang neoliberaler Vorstellungen
finden lassen. Damit zeigt sich wiederum, dass wir es im Diskurs mit einer starken
Verschränkung zweier gegensätzlicher Betrachtungsweisen zu tun haben. Die Wissensbe-
stände oszillieren im Diskurs zwischen einer scheinbar zutiefst moralisch-ethisch-sozialen
Dimension und einer an den wirtschaftlichen Erfordernissen dieser Zeit orientierten Vor-
stellung. Einerseits entsteht eine Utopie, die den Menschen in den Mittelpunkt stellt und
auf Solidarität und Gemeinschaft verweist, andererseits werden neue Möglichkeiten auf-
gezeigt, die den derzeitigen Prozess der Ökonomisierung des Bildungssektors noch weiter
vorantreiben.
Als letzten Punkt im Diskursstrang zur Optimierung des Bildungswesens muss noch
auf den Aspekt des Public Relations (PR) bzw. der Außenwirkung hingewiesen werden. Im
Diskurs tauchen auch diese Wissensformationen immer wieder auf. So wird im folgenden
Abschnitt auf die möglichen PR-Effekte verwiesen, die sich für die Vorreiter im Feld der
OER ergeben.
„PR-Effekte für Vorreiter, auch Anpassungen in der Gestaltung und Niveau
der Ausbildung durch Offenlegung von Materialien.“ (F10, S. 5)
„Aufgrund der hohen Sichtbarkeit und Bekanntheit, die MOOC-Plattformen
erreicht haben, werden sie auch als erfolgversprechendes Marketinginstru-
ment für Bildungsanbieter angesehen [. . . ].“ (Albrecht/Revermann, 2016, S.
62)
Die Annahme hierbei ist, dass sich durch die Nutzung und Bereitstellung von OER ein
positives Bild für die jeweilige Bildungseinrichtung ergeben wird, denn die potenziellen
Lerner können sich bereits im Vorfeld mit dieser Einrichtung beschäftigen. Gleichzeitig
ist davon auszugehen, dass auch Geldgeber, Entscheider usw. über die Aktivitäten der
Hochschule in Kenntnis gesetzt werden, sodass auf diese Weise neue Geldflüsse entstehen
können.
„Für andere ist PR die maßgebliche Zielsetzung, als Argument für die Beteili-
gung an OER-Projekten gilt auch die damit verbundene positive Außenwir-
kung [. . . ].“ (Pongratz, 2015, S. 37)
Im Korpus ist an einige Stellen von den möglichen positiven Werbeeffekten durch OER zu
lesen. Es scheint, als seien OER schon lange mit eben dieser Funktion assoziiert worden.
Dabei muss eingewendet werden, dass das Bildungswesen und OER in einem System
existieren, das derart umgebaut wurde, dass es auf solche Mittel angewiesen ist. Wenn
eine Institution so unterfinanziert ist bzw. sich durch besondere Maßnahmen als „würdig“
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erweisen muss, werden OER allein aus diesem Grund ein Mittel darstellen, um sich zu pro-
filieren. Kommt hierzu noch ein gewisser Hype bzw. eine Vorstellung, mit OER sprechen wir
andere und mehr Zielgruppen an, wird dies durch die entsprechenden Marketingabteilungen
aufgegriffen. Durch die Brisanz und Neuheit des Themas können neue Mittel eingetrieben
werden. Damit rückt OER jedoch aus dem Fokus pädagogisch-humanistischer Überlegun-
gen. Es wird zu etwas gemacht, das den pädagogischen Auftrag hinter den Möglichkeiten
des Eintreibens von Gewinnen treten lässt. Für OER bedeutet dies aber gleichzeitig, dass
sie in ein Feld geführt werden, gegen das sie ebenso hätten als Konkurrent auftreten
können.
6.4.2 Die pädagogischen Potenziale von OER
Im OER-Diskurs werden neben der Perspektive auf die Optimierung auch die pädagogi-
schen Potenziale von OER besprochen. Natürlich könnten diese ebenso als Optimierungen
verstanden werden, da hierdurch eine Effektivierung und Verbesserung des Bildungs-
wesens zu erreichen ist. Ich möchte hier jedoch eine Unterscheidung treffen und eine
Trennung vornehmen. Denn zielt die Optimierung vorrangig auf rationelle Erwägungen,
um den Ablauf von Lehr- und Lernprozessen zu verbessern, greift diese Kategorie pädago-
gische Effekte auf, die sich im individuellen wie im gesellschaftlichen Kontext erkennen
lassen. Es geht um Erziehung und Bildung, nicht um wirtschaftliches Vorankommen.
Auch in diesem Diskursstrang sind Kategorien auszumachen, die im OER-Diskurs häufig
auftreten. Zu nennen sind:
• OER als Mittel der Schaffung einer modernen, innovativen Pädagogik
• OER als Mittel der Steigerung des Bildungszugangs
• OER als Mittel der Steigerung digitaler Kompetenzen
Die genannten Punkte zielen in erster Linie auf das Individuum, welches durch OER eine
höhere Bildung erreichen kann. Dabei sollte aber nicht übersehen werden, dass gerade der
erste Aspekt auch Bezüge zum Bereich der Optimierung nahelegt.
Unter die Kategorie moderner und innovativer Pädagogik durch OER lassen sich
Wissensbestände subsumieren, die sich um eine Weiterentwicklung bestehender pädagogi-
scher Konzepte bemühen. Muuß-Merholz/Schaumburg (2014, S. 50) identifiziert in diesem
Zusammenhang Individualisierung und Binnendifferenzierung sowie den Trend zur Ei-
gentätigkeit der Lernenden. Folgen wir dieser Beobachtung zeigt sich, dass im Diskurs
an vielen Stellen diese Entwicklungen aufgegriffen werden. Die folgenden Darstellungen
belegen dies.
„Indem sie selbst an der Entwicklung und Weiterentwicklung von OER mitar-
beiten, können Lernende eine aktivere Rolle im Lernprozess übernehmen.“
(Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S. 4)
6 DISKURSANALYTISCHE UNTERSUCHUNGEN ZU OER 117
„Lernenden eine aktive, partizipatorische Rolle in Bildungsprozessen zukom-
men zu lassen“ (Blees et al., 2015, S. 12)
„Lernende können frei lizenziertes Material nicht nur „passiv“ nutzen, sondern
auch in neue Kontexte einbringen, zum Beispiel für eine Aufführung beim
Schulfest, in einem Schulwiki oder im Forum eines Lernmanagementsys-
tems.“ (Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 51)
Aus diesen Fragmenten ergibt sich die bereits erwähnte Vorstellung bzw. der oben ge-
nannte Trend zur Eigentätigkeit der Lernenden. Sie werden aufgefordert, sich selbst mehr
am Prozess des Lernens zu beteiligen. Einerseits wird damit auf das, wie auch immer
gemeinte, aktivere Lernen angespielt, andererseits auf die aktive Beteiligung am Prozess
der Produktion und Entwicklung von Lerninhalten. Diese Denkfigur verweist ganz ein-
drücklich auf die moderne Vorstellung vom Lehren und Lernen im Speziellen und vom
Menschen im Allgemeinen. Er soll sich aktiver einbringen, Verantwortung übernehmen,
seinen Lernprozess selbst steuern. Die Idee dabei ist: wenn er sich selbst um seine Lern-
tätigkeit bemüht, wenn er selbst Inhalte erarbeitet, wenn er selbst aktiv wird, gelingt es
leichter Inhalte zu festigen – der Lernprozess wird begünstigt. Diesem Verständnis von
Lernen und Bildung kann man leicht zustimmen und dennoch läuft hierbei das Mantra
neoliberaler Vorstellungen vom Menschen mit. Denn der Mensch wird nun gezwungen,
sich an diesen neuen Lernformen zu beteiligen.
Die Begriffe aktiv und passiv bauen dabei eine eigentümliche Spannung auf. Klar ist,
dass Lernen immer ein aktiver Prozess ist, der die Anstrengung der Lernenden voraussetzt.
Der Lernende muss sich aktiv mit einem Inhalt auseinander setzen, ihn bearbeiten und
durchdringen, um den Inhalt erlernen und begreifen zu können. Passivität würde ein
Lernen unmöglich machen. Gleichzeitig wird durch den Verweis auf das Aktive, das
Bild erzeugt, dass mehr erwartet wird. Der „passive“ Gebrauch (ist damit das eigentliche
Lernen gemeint?) von Inhalten reicht nicht mehr aus. Er soll durch eine aktivere Rolle
der Lernenden ersetzt und erweitert werden. Sie können und sollen selbst Produzenten
werden und die Inhalte in neue Zusammenhänge bringen.
Doch nicht nur die Lernenden sollen aktiv die vorhandenen Materialien nutzen, son-
dern auch die Lehrenden müssen aktiv werden.
„Rechtlich freigegebene Bildungsmaterialien wie OER ermöglichen zudem eine
stärkere Beteiligung der Lernenden und erhöhen so die Gestaltungsspielräu-
me der Lehrenden. Lehrende und Lernende können die Entwicklung und
Nutzung solcher Materialien ohne prohibitive rechtliche oder technische
Hürden mitgestalten.“ (Bündnis Freie Bildung, 2015, S. 5)
Die Passage verdeutlicht, dass im Diskurs zu OER die Vorteile im Bereich der Aktivierung
der Protagonisten ausgemacht werden. Hierin wird das pädagogische Potenzial gesehen,
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der Mehrwert, der OER von anderen Lehr- und Lernmaterialien und Lernformen abhebt.
Alle können sich am Prozess der Erstellung beteiligen, wodurch kaum auszumachende
Möglichkeiten entstehen, die Inhalte des Bildungswesens neu zu formieren und zu pro-
duzieren. Die Lernenden und Lehrenden werden zu Mitgestaltern. Tatsächlich scheint es
solche Bemühungen bei den Prosumenten bereits zu geben, zumindest wird dieser Punkt
im Diskurs aufgegriffen.
„Viele Eltern, Lehrende und Schüler erstellen Schulhilfen und Übungen, bei-
spielsweise Vokabeltrainings, die sie GERNE veröffentlichen möchten, dies
aber nicht dürfen, da sich diese Trainings (natürlich) an den urheberrecht-
lich geschützten Schulbüchern orientieren und damit nicht veröffentlicht
werden dürfen. [sic]“ (F10, S. 6)
Hier wird das aktive Element benannt und in eben diesen Prosumenten gesehen, die selbst
Inhalte produzieren und einbringen möchten. Albrecht/Revermann (2016, S. 58) sprechen
von einer Demokratisierung der Bildung, die durch das »empowerment« der Lernenden
entsteht.
Betrachten wir das bisher Gesagte fällt auf, dass die großen Potenziale von OER darin
gesehen werden, die Eigeninitiative der Lehrenden und Lernenden zu fördern. Zumindest
wird der Punkt partizipativer Mitgestaltung regelmäßig angeführt. Dies bedeutet, dass
eine große Anzahl von Äußerungen OER in den Kontext von aktivem Lehren und Ler-
nen stellen. Damit, so ließe sich interpretieren, wird ganz unbemerkt immer wieder auf
die Vorstellung neoliberalen Denkens zurückgriffen, in dem sich der Mensch selbst zur
Förderung der Fähigkeiten anhält, sich einem von außen erzeugten inneren Zwang ergibt.
Mit dieser Interpretation der oben genannten Passagen korrelieren auch weitere Frag-
mente, die im Diskurs zu OER immer wieder benannt werden. Diese Passagen rücken
OER in die Nähe der Konzepte selbstgesteuerten und lebenslangen Lernens. Für diesen
Bereich pädagogischer Arbeit (oder Selbstarbeit) scheint OER passende Lösungen anbieten
zu können.
„Da der Zugang zu OER durch die freie Verfügbarkeit im Internet orts- und zei-
tunabhängig ist, bieten sie – genauso wie andere digitale Bildungsangebote –
vielfältige Chancen für informelles Lernen. Sie ermöglichen den Lernenden,
diese für ihre selbst organisierten oder nebenbei stattfindenden Lernpro-
zesse zu nutzen.“ (Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für
Bildung und Forschung, 2015, S. 4)
„Insbesondere der Bereich der lebenslangen Bildung könnte von einer Um-
stellung auf OER massiv profitieren, stünden doch die in den anderen
Bildungsbereichen erstellten Inhalte in Zukunft jedem lernwilligen Bürger
zur freien Verfügung und das lebenslang.“ (F11, S. 6)
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Chancen, das zeigt sich an diesen Passagen deutlich, werden im Diskurs maßgeblich für
die Nutzenden gesehen. Für diese ist der kostenfreie Zugang zu Bildung wichtig und
da nun die Nutzung und der Zugang sichergestellt sind, ergibt sich die Möglichkeit für
die Lernenden, auf diese Inhalte immer und überall zugreifen zu können. Da, wie oben
erwähnt, auch Änderungen vorgenommen werden können, fügt sich OER, zumindest
gedanklich, nahtlos in das Konzept des individualisierten Lernens ein. Der Nutzer hat eine
Fülle an Materialien und kann aus diesen schöpfen, sodass sich für ihn die Möglichkeit
ergibt, eine „Mappe“ zu entwickeln, die alle relevanten Inhalte enthält. Doch die Indivi-
dualisierung zielt nicht einzig auf den Lehrenden oder Lernenden, auch die Industrie bzw.
das Bildungswesen können diese Inhalte nutzen und damit beispielsweise weitere Inhalte
erarbeiten.
Interessant ist bei der Betrachtung des Diskurses, dass wir uns thematisch im Diskurs-
feld pädagogischer Überlegungen und Erwägungen befinden, hierbei im Diskurs jedoch
keine nennenswerten Darstellungen zu pädagogischen Theorien oder Denkmodellen auf-
tauchen. Zwar werden häufig Begriffe genannt, diese werden jedoch nicht theoretisch
untermauert. Auch wird Individualisierung angesprochen, dabei werden aber keine päd-
agogischen Methoden und Überlegungen nachgeschoben. Vielmehr wird einfach auf
Begriffe wie lebenslanges Lernen, selbstgesteuertes Lernen oder selbstbestimmtes Lernen
verwiesen. Hierdurch entsteht eine Art Verschleierung dessen, was benannt werden soll
und damit bleibt viel Spielraum für Interpretationen. Steht hier das Subjekt mit seiner Bil-
dung um ihrer selbst willen im Vordergrund oder geht es um eine Verbesserung der Lehr-
und Lernkulturen im Sinne einer Wertschöpfungskette? Es scheint, als gäbe es eine diffuse
Vorstellung, vielleicht auch nur eine Hoffnung, die mit OER verbunden wird. Auf den
Punkt gebracht wird sie im Diskurs jedoch nicht. Dabei böte es sich doch an, vertiefend auf
pädagogische Konzepte einzugehen, um OER in einen theoretischen Kontext einzuordnen.
Einzig Humboldt und seine Vorstellung von Bildung werden im Diskurs hier und
da angesprochen, wobei alle Äußerungen nur an den Rändern des Diskurses erscheinen.
Darin wird auf die Möglichkeit verwiesen, mit OER auf das humboldtsche Bildungsideal
zurückzukommen und diesem wieder mehr Bedeutung zu geben.
„aus bildungspolitischer und bildungstheoretischer Sicht schaffen OER Mög-
lichkeiten zur Realisierung eines längst überholt geglaubten Ideals, nämlich
der klassischen Form von Bildung in der Tradition von Humboldt definiert
als Auseinandersetzung des Menschen mit sich selbst und der Welt durch
den offenen und unbeschränkten Zugang zu einer bis dato nie dagewesenen
Fülle von digitalen Weltrepräsentationen.“ (F4, S. 3)
Diese Wissensformation jedoch kann nur als Randnotiz im Diskurs aufgefasst werden,
wobei sich die Frage stellt, weshalb dies so ist. Auch hier könnte kurzerhand auf die
Tatsache verwiesen werden, dass dieses Wissen heute eher unpopulär zu sein scheint.
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Einerseits schwingt hier eine gewisse Weltsicht mit, die zumindest in einigen Kreisen als
problematisch erscheinen dürfte, da sie dem Zeitgeist geradezu zu widersprechen scheint.
Zwar wird Humboldt hier und da ins Feld geführt, bisweilen gar im Zusammenhang mit
der digitalen Bildungsrevolution, und dennoch will das Bild nicht passen. Denn setzte
Humboldt ein Bildungsverständnis voraus, das auf die freie Selbstverwirklichung des
Subjekts zielte, zielt die gegenwärtige Debatte um digitale Inhalte, und hierein möchte ich
auch OER stellen, eher auf eine Bildung, die das Individuum ausbildet und „employebi-
lity“ schaffen möchte78. Andererseits kann ein Grund auch darin gesehen werden, dass
die neoliberale Erzählung einen Status erreicht hat, der das Denken in gewisser Weise
behindert oder aber als nicht sinnvoll erscheinen lässt. In diesem Sinne würde sich der
neoliberale Diskurs mit seinen Erzählungen über den Diskurs zu OER legen und als Rah-
men zur Bewertung von OER gelten. Dies wäre dann die Eingemeindung von OER in den
ökonomisierenden Rahmen. Leider gibt es die Datenlage nicht her, eine klare Trennung
der Vorstellungen erhalten zu können. Hierzu müsste auf anderem Wege weitergeforscht
werden.
Festzuhalten bleibt, dass die zentralen Begriffe im Diskursfeld moderner/ innovativer
Pädagogik durch OER in den Bereichen selbstbestimmtes Lernen, Individualisierung des
Lernens sowie Mitgestaltung und Partizipation zu finden sind.
Ein weiteres zentrales Moment im OER-Diskurs wird im niederschwelligen Zugang
zu den patensiv lizenzierten Materialien gesehen. Es gibt in der Regel keine Schranken
auf materieller Seite und durch die Möglichkeiten der kostenfreien Vervielfältigung ist es
nahezu allen Menschen möglich diese Inhalte zu nutzen. So wundert es nicht, dass eben
diese Kategorie im OER-Diskurs einen wesentlichen Punkt darstellt. Als Kategorie möchte
ich den Begriff Bildungszugang nutzen, der hier verstanden werden soll als Möglichkeit,
sowohl Inhalte zu nutzen als auch Zugang zu Bildungsmaterialien zu erhalten79. Im
Diskurs lassen sich dazu folgende Fragmente finden:
„Der Zugang zu Materialien wird extrem erleichtert.“ (F12, S. 5)
„besserer Zugang zu digitalen Lernunterlagen für sämtliche Akteure, inklusive
die Möglichkeit zum Selbststudium und neuen Lernformen wie großzahli-
gen und zertifizierten Online-Lernangeboten (MOOC).“ (F5, S. 5)
„OER werden den Zugang zu qualitativ hochwertigen Bildungsinhalten er-
leichtern, mehr Menschen an einem Korpus teilhaben lassen, der heute
nur wesentlich weniger Menschen zugute kommt, und werden so absolut
gesehen das Bildungsniveau anheben helfen.“ (F1, S. 4)
78Für weitere Ausführungen siehe Deimann (2016).
79Angemerkt werden muss in diesem Zusammenhang, dass ein Zugang zu Bildungsinhalten noch keinen
Zugang zu Bildungseinrichtungen darstellt. Zwar können die NutzerInnen auf diese Inhalte zugreifen
und mit ihnen Bildung betreiben. Die Möglichkeit einen Abschluss zu erreichen, ist damit aber nur selten
verbunden.
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Die hier dargestellten Fragmente ließen sich noch erweitern und stehen für den im Diskurs
breit aufgestellten Konsens, dass es durch OER möglich wird, eine größere Anzahl von
Personen am Bildungsgeschehen teilhaben zu lassen. Dabei ist es unwichtig, ob diese
Bildungsprozesse sich in einem institutionalisierten Zusammenhang ereignen oder aber in
einem informellen Rahmen stattfinden. Die Annahme ist, dass es durch OER möglich wird,
potenziell alle Menschen zu erreichen und ihnen auf diesem Wege einem Bildungszugang
zu ermöglichen. Wie bereits angedeutet wurde, spielt hierbei aber auch immer ein Blick
auf den gesamtgesellschaftlichen Kontext eine Rolle. Ich interpretiere dies so, dass durch
den Einsatz freier Bildungsressourcen das Bildungsniveau der gesamten Bevölkerung bzw.
der gesamten Gesellschaft gesteigert werden kann. Für mich eine Idealvorstellung, die
bereits lange besteht, jedoch bis zum heutigen Tag nicht eingelöst werden konnte. Mit
OER scheint nun die Möglichkeit der „Bildung für alle“ zu bestehen80.
Weiterhin wird im Diskurs auf die Akteure angespielt, die sich im Kontext von OER
bewegen. Hierbei lässt sich zunächst an die Lehrenden und Lernenden der verschiedenen
Bildungseinrichtungen denken, die durch den breiten Einsatz von OER einen besseren und
leichteren Zugang zu Lerninhalten haben. Gleichzeitig sind es jedoch alle Akteure, die von
OER partizipieren können. Das bedeutet, dass es neben den Lehrenden und Lernenden
auch die Akteure der Wirtschaft, der Politik usw. sind, die sich an diesen Materialien
bedienen können. Hier spielen nicht die Fragen besseren Lernens eine vordergründige
Rolle, sondern beispielsweise Fragen nach kostengünstigen Alternativen: für die Politik
eine entscheidende Frage, um die Kosten im Bildungssystem zu dämpfen, für die Wirt-
schaft eine Frage nach Möglichkeiten, neue Geschäftsmodelle zu erarbeiten oder aber
auf vorhandene Materialien zurückgreifen zu können, ohne selbst Produktionskosten
aufwenden zu müssen81. In diesem Kontext erklärt sich auch, aus welchem Grund vor
allem aus der Privatwirtschaft ein besonders kritischer Blick erfolgt.
„Da die Nutzung von OER-Angeboten allen Interessenten offensteht, tragen
sie zu einem chancengleicheren Zugang zu Bildung bei. OER stellen daher
einen wichtigen Bestandteil des Bildungsangebotes dar. Ihre Produktion
und Bereitstellung über private Träger, Ministerien oder Schulen ist in
jedem Falle begrüßenswert. Sie sind aber kein Selbstzweck und sollten nicht
als Allheilmittel missverstanden werden, sämtliche Bildungsmaterialien
kostenfrei zu machen. Der Ansatz enthält einige Begrenzungen, für die
bisher noch keine adäquaten Lösungen entwickelt worden sind. Vor allem
80Auch wenn eine solche Entwicklung sehr zu begrüßen wäre, erscheint mir eine tragfähig und valide
Messung einer solchen These kaum möglich zu sein. Verweisen möchte ich dabei nur auf die Debatte zum
Abfall des durchschnittlichen IQs in westlichen Gesellschaften und die These, dass hierfür Umwelthormone
einen Einfluss haben könnten (Jaeger, 2018).
81Dies ist bereits aus der Softwareproduktion bekannt, indem sich Unternehmen an bereits vorhandenem
Code im Netz bedienen, um diesen für „eigene“ Projekte zu nutzen. Hierbei entstehen nicht selten problema-
tische urheberrechtliche Konfigurationen, wenn beispielsweise ein Code erarbeitet wird, diese Änderungen
aber nicht mehr zurückfließen.
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die Qualität der kostenlosen Materialien variiert stark. Es fehlt es [sic] auch
an überzeugenden Konzepten, wie man freie Zugänglichkeit bewahrt und
gleichzeitig einen qualitätssichernden Wettbewerb garantiert.“ (Stiftung
neue Verantwortung e.V., 2014, S. 10)
Klar ist, dass der Diskurs, der sich an unternehmerischen Überlegungen orientiert, noch
einmal anders zu bewerten ist und so tauchen in diesen Darstellungen auch Sichtweisen
auf, die OER mit größerer Vorsicht betrachten. Zwar werden auch hier positive Aspekte in
den Vordergrund gestellt, wobei aber der Schluss mit einer gewissen Vorsicht versehen
wird. Dies geschieht natürlich einerseits vor dem Hintergrund einer gewissen Erfahrung
im Metier, andererseits aber auch vor dem Hintergrund, dass die vorhandenen Geschäfts-
modelle auf die Probe gestellt werden bzw. zusammenbrechen, wenn alle Inhalte auf
Kostenfreiheit umgestellt werden.
Verbunden mit dem Aspekt der Kostenfreiheit kann auch ein Zeitfaktor ins Feld geführt
werden, der sich im Diskurs zu den pädagogischen Potenzialen ausmachen lässt.
„Derzeit ist es so, dass SchülerInnen und vor allem Studierende, solange sie
sich an ihren jeweiligen Bildungseinrichtungen befinden, über Intranets
relativ guten Zugang zu einer breiten Palette an digitalen Lernmitteln haben.
Sobald sie jedoch die jeweilige Bildungseinrichtung verlassen haben, ist
damit auch der diesbezügliche Zugang zu Lernmitteln beendet. OER sind
im Gegensatz dazu dauerhaft und auch über die Ausbildungsphase hinaus
zugänglich.“ (F5, S. 5)
Hier zeigt sich, dass durch OER die Chance eingeführt wird, über den Zeitraum der
Lehre, des Studiums, der Schule hinaus mit Materialien versorgt werden zu können. Dies
ermöglicht in perfekter Weise ein lebenslanges Lernen der Individuen, denn obwohl sie die
Bildungseinrichtung verlassen haben, können sie weiterhin auf die Inhalte zugreifen, die
sich im Laufe der Zeit natürlich wandeln. Mit dieser Vorstellung würde das Konzept der
Bibliotheken erweitert und ausgebaut, denn nun können Inhalte immer zugänglich bleiben
und Lernende ihr Wissen ein Leben lang auf einem aktuellen Stand halten. Nebenbei
erfolgt durch den nicht-exklusiven Zugang auch eine, zumindest theoretische, Ausweitung
der Angebote auf alle Bevölkerungsschichten. Damit schließt sich hier der Kreis, das
gesamtgesellschaftliche Bildungsniveau steigern zu können.
Zu fragen ist dennoch immer auch, ob die genannten Ziele im Kontext pädagogischer
Erwägungen getroffen werden, oder ob sich hier wirtschaftliche Interessenlagen verbergen.
In einigen Passagen des untersuchten Korpus deutet sich an, dass sich zumindest die
Sprache an die Gegebenheiten der derzeitigen Gesellschaftsstruktur angepasst hat.
„OER sind also nicht nur ein neues digitales Format von Materialien für den
Unterricht und die Lehre. OER stellen durch ihre Charakteristik als einfach
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verfügbare und modifizierbare Materialien auch eine Möglichkeit dar, die
Grundlage für weitergehende Veränderungen der Lehre und des Unter-
richts im Hinblick auf sogenannte »Open Educational Practices«, lernende
Organisationen und Lernkultur, zu schaffen.“ (Wikimedia Deutschland e.V.,
2015, S. 155)
Der hier genannte Begriff „lernende Organisation“ ist eindeutig im neoliberalen Sprachge-
brauch anzutreffen. Also auch an dieser Stelle zeigt sich die Verwobenheit des Diskurses,
der sowohl die eine als auch die andere Seite in sich aufzunehmen scheint.
Aus pädagogischer Perspektive erscheinen im Diskurs zu OER weitere Punkte. So tau-
chen an verschiedenen Stellen Wissensbestände auf, die in der Verwendung von OER die
Möglichkeit sehen, mehr Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit in das Bildungs-
wesen zu implementieren. OER werden damit zu einem Mittel, einen Beitrag zum Abbau
sozialer Unterschiede zu leisten. Dies beginnt damit, dass die Inhalte i.d.R. kostenfrei und
antiexklusiv sind und somit potenziell jedem zur Verfügung stehen. Das beinhaltet aber
auch, dass OER individuell angepasst werden können. Damit ergibt sich ein Mehrwert für
das Individuum und schließlich für die Gesellschaft als Ganzes.
„OER sind Orte und Netze lebenslangen Lernens, das heißt, sie entgrenzen klas-
sische Lernorte wie Volkshochschule oder Bibliothek und Lernende können
von überall aus und zu jeder Zeit auf Bildungsmaterialien zugreifen. Mit
der Erstellung und (Wieder-)Verwendung von OER fügt der Lernende sich
in ein weltweit gespanntes Netz ein und partizipiert an sozial organisierter
Weiterbildung. Dieses Netz wächst idealerweise stetig an, da Ressourcen
frei adaptiert, verändert und wieder eingespeist werden.“ (Blees et al., 2015,
S. 16)
Auch in dieser Passage spiegelt sich der Gedanke wider, mit OER lassen sich ohne große
Probleme breitere Schichten der Bevölkerung erreichen. Ob diese Vorstellung aber realisier-
bar ist, bzw. ob sie sich „einfach“ einstellt, kann bezweifelt werden. Häufig sind es bereits
gut ausgebildete Personen, die nach der Ausbildung quasi „freiwillig“ an Weiterbildungen
im Internet teilnehmen. Die Entwicklung bleibt also abzuwarten.
Aus Gründen der Vollständigkeit möchte ich abschließend noch auf eine Wissensfor-
mation eingehen, die im Diskursstrang der Potenziale von OER zwar eine untergeordnete
Rolle spielt, aber dennoch an einigen Stellen besprochen wird. Mit dem Einsatz von OER
wird in diesem Zusammenhang die Steigerung von Fähigkeiten im Umgang mit digitalen
Medien verbunden. Diese These leitet sich von der Annahme ab, dass durch die Nutzung,
Veränderung und Erstellung offener Bildungsmaterialien Lehrende und Lernende sowie
andere Produzenten digitale Medien nutzen, um an diesen Inhalten zu arbeiten. Aus der
Tätigkeit entwickeln sich dann die entsprechenden Fähigkeiten. Im Diskurs erscheinen
diese Aussagen wie folgt:
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„[. . . ] die mit OER verbundenen Chancen [bestehen] insbesondere in deren
Potenzialen zur Unterstützung einer modernen Pädagogik/Didaktik (Stich-
worte: Differenzierung/Individualisierung von Lernszenarien) und der
Förderung von digitalen Kompetenzen.“ (F2, S. 4)
„[. . . ] einen Beitrag dazu leistet, Kinder und Jugendlich besser auf eine digitali-
sierte Gesellschaft vorzubereiten.“ (F9, S. 10)
„Wer lernt, eigene OER zu erstellen, wird dabei zwangsläufig zu einem kom-
petenten Mediennutzenden – in unserer digitalisierten Welt die Schlüssel-
qualifikation für mündige Bürgerinnen und Bürger.“ (Mayrberger, 2017, S.
28)
Die Annahme scheint naheliegend, wer Inhalte selbst erstellt und diese durch entsprechen-
de Software gestaltet, kombiniert, veröffentlicht und teilt, der wird seine Fähigkeiten im
Umgang mit diesen Medien ausbauen. Vor eben diesem Hintergrund ist eine umfassende
Nutzung und Verbreitung von OER nur zu wünschen.
Gleichzeitig muss aber darauf verwiesen werden, dass sich solche Entwicklungen
nicht einfach so einstellen. Die bloße Möglichkeit schafft noch keine breite Nutzer- und
Anwenderbasis. Auch wenn OER diese Möglichkeiten bereitstellen, lässt ein Blick auf
die Entwicklungen im Bereich patensiver Kulturen ein gänzlich anderes Bild erwarten.
Denn i.d.R. werden Angebote im Netz häufiger genutzt, als selbst produziert. Es ist davon
auszugehen, dass sich dieser Effekt auch im Kontext von OER ereignen wird und die These
der Ausbildung von Medienkompetenzen sich nicht verwirklichen wird. Meine Bedenken
leiten sich aus verschiedenen Forderungen und Wünschen ab, die sich im technischen
Diskursstrang finden lassen. Aus Gründen der Verständlichkeit greife ich an dieser Stelle
vor, werde dies aber nicht erschöpfend behandeln, sondern nur um den Gedanken zu
belegen. So wird im technischen Diskursstrang nach Methoden und Lösungen verlangt, die
eine Art Autorensystem darstellen und dabei helfen OER zu erstellen und Rechtssicherheit
gewährleisten.
„Die Voraussetzungen zum Erstellen von OER sind vorhanden, was fehlt
sind Entwicklungen von Werkzeugen zur Erstellung von Metadaten, zum
Publizieren von OER (z.B. Einfügen von Lizenzinformationen) und von
OER-Repositorien bzw. Portalen und Schnittstellen.“ (F4, S. 2)
„Gerade für die Modifizierung und Wiederverwendung können Software-
Angebote und Webservices eine Hilfestellung bieten, indem z.B. beim
Einbinden von CC-Fotos die entsprechenden Angaben (Urheber, Lizenz,
Lizenz-URL etc.) gleich mit eingebettet und angezeigt werden können.“
(F10, S. 3)
Die hier geforderten Tools könnten einen wichtigen Beitrag leisten, OER schnell, effektiv
und rechtssicher zu erstellen und zu teilen. Gleichzeitig, so meine Bedenken, haftet solchen
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Mitteln auch immer der Beigeschmack von Vereinfachung an. Arbeitet die Technik für
mich, und auf der Basis neuer Geschäftsmodelle sind derartige Lösungen denkbar82,
werden aber gleichzeitig Potenziale zum Lernen und zur Ausbildung von Fähigkeiten wie
Medienkompetenz verbaut, denn die Technik gibt den Rahmen vor.
Gleichwohl halte ich die Idee, durch selbstständiges und kreatives Handeln Inhalte
zu erstellen und dabei Medienkompetenzen zu entwickeln, für sehr reizvoll. Die Frage,
die sich in diesem Zusammenhang jedoch stellt, ist, wie eine Beteiligung erreicht werden
kann. Einzig die Option es tun zu können, scheint mir nicht ausreichend. Hier wären
Konzepte nötig, die die Entwicklung dieser Fähigkeiten sowie das Engagement fördern
und zu einem integralen Bestandteil von OER werden lassen.
6.4.3 Revolutionierung des Bildungswesens
Neben den zuvor dargestellten Diskurslinien der pädagogischen und optimierenden Po-
tenziale wird in einigen Passagen eine Revolutionierung des Bildungswesens markiert.
Dies lässt sich historisch betrachtet vor allem zu Beginn der OER-Debatte finden. Zu dieser
Zeit waren OER mit der Vorstellung verbunden, durch sie ein mächtiges Werkzeug an die
Hand zu bekommen, mit dem sich das Bildungswesen vollkommen neu gestalten lassen
würde. Nicht Änderungen des Bildungswesens wurden vermutet, sondern gravierende
Umwälzungen. So verwies die Open Society Institute/ Shuttleworth Foundation (2007)
darauf, dass Open Education, eine grundlegende Veränderung des Bildungswesens her-
beiführen würde und damit einen grundlegenden Wandel bekannter Strukturen. Auch
Blees et al. (2015, S. 52) machen die Feststellung, dass es eben diese Vorstellungen von
der Revolution des Bildungswesens in der Literatur gibt. Interessanterweise attestierte be-
reits Braun (2008), dass es eher Veränderungen im Kleinen geben wird, statt einer großen
Revolution des Bildungswesens durch OER.
In den letzten Jahren scheint sich diese Feststellung auch im Diskurs niedergeschlagen
zu haben. Betrachtet man den OER-Diskurs auf die mögliche „Revolution“ hin, zeigt
sich, dass Fragmente dieser Art kaum noch zu finden sind. Der Begriff ist verdrängt oder
ersetzt worden. Es scheint, als wäre OER eingehegt und ein Sagbarkeitsfeld entstanden,
das an die gegenwärtigen Bedingungen der Gesellschaft angepasst ist. Revolution und
damit der Umbruch des Bildungswesens ist keine Option mehr. Vielmehr sind es die oben
dargestellten Optimierungen, die durch OER erfolgen sollen. Da sich jedoch hier und
da Fragmente finden lassen, die eben dieses revolutionäre Potenzial noch nicht gänzlich
aufgegeben haben, werde ich diese im Folgenden darstellen und interpretieren.
82Verweisen möchte ich hier auf die Plattform meinunterricht.de, die ein solches Angebot darstellt. Auch
wenn die Seite proprietär ist, lässt sie doch erkennen, welche Möglichkeiten derartige Lösungen bieten.
Sie schaffen einen Raum, in dem aus Nutzern Produzenten werden können. Da die Technik den Rahmen
vorgibt, können Probleme wie Rechtssicherheit erreicht werden.
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Aussagen, die sich dieser Kategorie zuordnen lassen, werden konkreter und verweisen
auf spezifische Sachverhalte oder Ansätze, die eine grundlegende Änderung herbeiführen
möchten. Allen voran geht es um eine partizipativere Lehr- und Lernkultur. Nicht mehr
nur Anbieter von Inhalten sollen sich an der Produktion beteiligen können, sondern auch
die NutzerInnen.
„OER kann die Kooperation zwischen Bildungsanbieter/in und Nutzer/in
fördern, da Tätigkeiten wie Erstellung, Auswahl, Bereitstellung und Be-
arbeitung von Bildungsressourcen nicht mehr ausschließlich Aufgabe der
Anbieter sind, sondern bei OER auch durch Nutzer/innen mitgestaltet
werden können.“ (Blees et al., 2015, S. 14)
„Partizipation: Heute werden Bildungsmaterialien von wenigen erstellt. Mit
OER werden Teilhabe an der Erstellung von Materialien durch alle sowie
einfache Feedbackmechanismen möglich.“ (F12, S. 5)
Die hier angesprochenen Punkte verweisen auf eine Kultur der Teilhabe, der Mitbestim-
mung und der Mitgestaltung. Nicht Einzelne sollen darüber befinden, was auf welche
Weise gelehrt und gelernt wird. Durch die Mitarbeit vieler werden, so die Ansicht, Wege ge-
öffnet, die zu einem größeren und breiteren Angebot führen. Damit wäre es auch möglich
Materialien individueller auswählen zu können, da der Pool größer ist. Nutzer könnten
eigene Inhalte produzieren und damit den Markt durcheinanderbringen, ihn vielleicht gar
nachhaltig verändern, da tradierte Modelle der Produktion nicht mehr greifen könnten.
Hinzu kommen Annahmen, die eben diese (tradierten) Modelle in den Blick nehmen
und ihnen eine Ausrichtung zum Kommerz vorwerfen. Dies ergibt vor dem Hintergrund
der in Kapitel 3 besprochenen Ökonomisierung durchaus Sinn. Hier wurde bereits festge-
stellt, welche Auswirkungen ökonomistische Verhaltensweisen im Bildungswesen nach
sich ziehen, beispielsweise die einseitige Erstellung von Inhalten, die sich am Markt als
rentabel erweisen. Durch OER könnte diesen Entwicklungen begegnet werden.
„Nicht zuletzt sind OER auch der erste Schritt hin zu einer neuen Kultur
des Teilens – und eine Gegenbewegung zum Kommerz, der weite Bereiche
unserer Welt durchdrungen hat. Teilen bedeutet hier nicht nur: Ich überlasse
anderen die Früchte meiner Arbeit, weil ich meine, sie könnten davon
profitieren. Sondern: Ich teile meine Werke, damit andere sie noch ein Stück
besser machen können – zum Wohl aller, die sie nutzen.“ (Mayrberger, 2017,
S. 28)
Dass eine solche Sichtweise nicht unbedingt hippieske Träumerei sein muss, kann mit
folgendem Diskursfragment belegt werden.
„Wenn jeder von ihnen drei Arbeitsblätter pro Jahr erstellte und mit allen
anderen Lehrenden teilte, würde das die Produktion aller Verlage im selben
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Zeitraum weit hinter sicher lassen. Dazu wären die Inhalte frei verfügbar,
adaptierbar und ihrerseits modifiziert teilbar. Es gäbe gleichsam ein ‚Inhalte-
Humus‘, auf dem ganz Neues immerfort gedeihen könnte.“ (Klett, 2015)
Interessant ist dieses letzte Fragment gerade aus dem Grund, weil es von einem Akteur
aus dem unternehmerischen Bereich stammt, der also ein Interesse daran haben dürfte,
eben diese Entwicklungen zu begrenzen und zu unterdrücken. Im Text kommt er dann
auch dazu, dies als nicht umsetzbar darzustellen. Dennoch bleibt die Aussage bestehen,
dass in OER das Potenzial dafür verborgen ist, einen grundlegenden Wandel in der
Bildungssphäre herbeizuführen. Neben diesem Inhalte-Humus und der beachtlichen
Schaffenskraft der Lehrenden kommen hier auch Aspekte in den Blick, die deutlich auf die
Ansichten der Free-Software-Bewegung verweisen. Auch hier wurde unter dem Begriff
der Solidarität auf das Teilen verwiesen. Teilen bzw. Nicht-Ausgrenzen wurde als ein
humanistischer Akt beschrieben. Ein Ausschließen von Menschen von diesem Zugang
gilt als unmenschlich und moralisch verwerflich. Womit sich der Kreis hin zu einem
aufklärerischen Denken schließt. Der Mensch wird durch sein Menschsein verpflichtet,
anderen Menschen zu helfen. Proprietäre Inhalte stehen diesem Akt im Weg.
Gleichzeitig erinnert der Inhalte-Humus an die Ansätze Stallmans und der GPL bzw.
des Copyleft. Durch diese Lizenzen sollte geregelt werden, dass einmal erschaffene Soft-
ware auf ewig der Menschheit zur Verfügung steht. Hierauf aufbauend können sich
weitere Projekte und Inhalte entwickeln. Gerade in diesem kleinen Bereich des OER-
Diskurses erscheint also die Verbindung zum Free-Konzept. Einerseits eine Bewegung,
die das Teilen und die Teilhabe in den Vordergrund stellt, sich andererseits aber auch
gegen eine (allzu starke) Kommerzialisierung wendet83. Es geht darum, sich diesen öko-
nomistischen Entwicklungen entgegenzustellen. Durch einen „Prozess von unten“, eine
Graswurzelbewegung, könnte dies erreicht werden. Die Werkzeuge hierzu sind durch
die Free-Software-Bewegung erarbeitet und zugänglich gemacht worden. Software zur
Produktion ist nun nicht mehr an hohe finanzielle Mittel gebunden. Nun könnten auch
Inhalte geschaffen werden, die sich dem Kommerz entziehen und sich damit gegen die
Entwicklungen der Ökonomisierung stellen.
Dass die gegenwärtigen Strukturen nicht zwingend sind und auch kritisch betrachtet
werden können, zeigt sich in folgendem Diskursfragment.
„Im schulischen Bereich müsste diese Erstellungsleistung – wie jetzt auch –
wohl dauerhaft überwiegend aus staatlichen Mitteln finanziert werden,
ggf. in untergeordneter Größenordnung zusätzlich durch die Elternschaft.
Des derzeitigen Umwegs über privatwirtschaftliche Akteure, die quasi-
83Ich möchte hier nochmals darauf verweisen, dass ich mir bewusst bin, dass es auch in dieser Bewegung
keine strikte Trennung zum Kommerz gibt. Selbst Stallman hat sich nie dagegen ausgesprochen, Geld mit
Software zu verdienen. Doch besteht hier ein schmaler Grad zwischen einer am Humanismus orientierten
Wirtschaft und einem auf Profit orientierten Kapitalismus.
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subventioniert in einem »Markt« agieren, der am Ende doch weit über-
wiegend aus staatlichen Geldern gespeist ist, bedarf es zumindest nicht
zwingend.“ (F1, S. 3)
Dieses Fragment, dessen Inhalt im Korpus kaum zu finden ist, macht deutlich, welche
Potenziale in OER gesehen werden könnten. Nicht nur, dass Inhalte z.B. durch Lehrende
erstellt werden könnten, auch Eltern sind denkbar. In diesem Fragment wird ein Wissen
aktualisiert, das vermeintlich ohne privatwirtschaftliche Interessen und Einmischungen
auskommen könnte. Die Inhalte werden erarbeitet und weitergegeben. Dabei entsteht
die Möglichkeit, die Privatwirtschaft „außen vor“ zu lassen. Diese Betrachtung klingt
utopisch und kaum umsetzbar – eine Abdeckung mit Lehrinhalten ohne Unternehmen und
Verlage ist schwer verstellbar. Schauen wir jedoch auf Projekte wie Wikipedia, lässt sich die
Umsetzbarkeit belegen. Auch im Kontext der Softwareentwicklung sind solche Phänomene
bekannt, die zumindest über eine längere Zeit ohne wirtschaftliche Bevormundung oder
Steuerung ausgekommen sind. In einem solchen Vorgehen könnte die Revolution gesehen
werden, auch wenn eine Bewertung einer solchen Entwicklung sich kaum vorwegnehmen
lässt.
Bei allem kritischen oder revolutionären Potenzial, das hier benannt worden ist, muss
doch festgehalten werden, dass dieser Aspekt im OER-Diskurs nur einen sehr geringen
Teil ausmacht. Auch wenn diese Punkte vorhanden sind, sie erscheinen an den Rändern
und werden nur von einigen Akteuren benannt bzw. lassen sich nur in wenigen Frag-
menten finden. Wenn es um die Potenziale von OER geht, stehen hier überwiegend die
Optimierung des Bildungswesens und die pädagogischen Potenziale im Fokus der Debat-
ten. Damit scheint sich die These Brauns zu bestätigen: „die OER-Bewegung wird sich in
den nächsten Jahren im Kleinen etablieren ohne dass es zu revolutionäre Veränderungen
kommt.“ (zit. Braun, 2008, S. 92)
6.5 Hürden und Probleme von OER
Im Großen und Ganzen sind es Fragmente, die die positiven Eigenschaften und Potenziale
herausstellen, welche im Korpus den überwiegenden Anteil ausmachen. Dies steht im
Fokus der Betrachtungen und so wundert es kaum, dass Kritik gegenüber OER nur einen
geringen Teil des Diskurses ausmacht. Doch genau dieser Punkt erscheint mir als wertvoll
und interessant für weitere Untersuchungen. Was sind die Kehrseiten von OER? Welches
Wissen ist im Diskurs hierzu vorhanden? Diesen Fragen wird im vorliegenden Kapitel
nachgegangen.
Beim Betrachten dieses negativen oder kritischen Wissens im Diskurs lassen sich relativ
eindeutig zwei Kategorien unterscheiden: so kommt es zu Stimmen, die sich negativ über
OER äußern und Probleme in den Blick bringen. Quantitativ machen diese Wissensforma-
tionen einen sehr kleinen Teil aus. Anders ausgedrückt spielen tiefgreifende Probleme von
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OER, Dysfunktionalitäten und problematische Entwicklungen für Individuen, Wirtschaft
und Gesellschaft eine untergeordnete Rolle.
Weit häufiger, umfangreicher und differenzierter wird im Diskurs auf Aspekte ein-
gegangen, die ich als Hürden von OER bezeichne. Hierbei wird auf Unzulänglichkeiten
verwiesen, die aber keineswegs gravierende Bedrohungen darstellen oder die Entwicklung
von OER unmöglich machen. Vielmehr sind es Aspekte, die durch geschickte Eingriffe
umgangen werden können.
Diese doch fast einseitige Sichtweise auf die Probleme von OER lässt mehrere Ver-
mutungen zu: zunächst kann diese Einseitigkeit im verwendeten Korpus begründet sein.
Die Texte stammen i.d.R. von Personen, die sich mit dem Thema OER beschäftigen und
davon überzeugt sind84. Eine andere Interpretation liegt darin, dass bei Bildungsinhalten
schlichtweg keine relevanten Dysfunktionalitäten gesehen werden, da diese keinen nen-
nenswerten Einfluss haben. Mit anderen Worten: es handelt sich hier um ein Phänomen,
das keine Systemrelevanz besitzt bzw. dem keine zugeschrieben wird.
Im Folgenden werde ich zunächst auf die Semantiklinien der Hürden und Probleme
eingehen. Dabei wird sich zeigen, dass auch hier verschiedene Kategorien zu benennen
sind, die sich durch den gesamten OER-Diskurs ziehen. Dies sind die rechtlichen Hürden,
die didaktischen Hürden, die technischen Hürden und die persönlichen und organisatori-
schen Hürden. In den folgenden Kapiteln werde ich diese Unterscheidung beibehalten
und den Diskurs zu diesen Themen darstellen.
6.5.1 Rechtliche Probleme und Hürden
Betrachten wir zunächst die rechtlichen Bedenken, so erscheinen natürlich auch hier die
bereits erwähnten Hürden des Urheberrechts, die für eine breite Nutzung von Materialien
im Bildungskontext als hinderlich dargestellt werden. Eben diese rechtlichen Vorgaben
werden als problematisch benannt und „stellen eine der größten Hürden für die Bereit-
stellung und Verbreitung von OER überhaupt dar.“ (zit. F5, S.2) Diesen Problemen kann
durch Anpassungen im Urheberrechtsgesetz begegnet werden.
„Dringend erforderlich finde ich eine zeitgemäße Anpassung des Urheberrechts
– in anderen Ländern/Kulturen genießt die unterrichtliche Nutzung von
Werken wesentlich größere Privilegien bzw. Spielräume als in Deutschland.“
(F6, S. 2)
Leider wird im Text nicht weiter darauf eingegangen, in welchen Ländern die „unter-
richtliche Nutzung“ größere Spielräume hat. Interpretieren lässt sich jedoch, dass hier
auf Ausnahmereglungen verwiesen wird, die es beispielsweise erlauben, urheberrechtlich
geschütztes Material in bestimmten Kontexten zu verwenden. Im amerikanischen Recht
84Siehe dazu die Ausführungen in Kapitel 5.
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findet sich hierzu beispielsweise das Konzept des Fair Use (angemessene Nutzung). Dies
lässt sich auf Nutzungen anwenden, die zwar vom Gesetz geregelt sind, aber dennoch als
frei gelten, weil der Gesetzgeber die Nutzung als angemessen ansieht (Lessig, 2005, S. 1).
Ähnliches findet sich aber auch im deutschen Urheberrecht und wird als Schrankenbestim-
mung des Urheberrechts bezeichnet (Dobusch/Forsterleitner, 2007, S. 47). Dennoch gilt
das Urheberrecht im OER-Diskurs als einer der stärksten Faktoren, die der Entwicklung
von OER im Wege stehen. Problematisiert wird die Verwendung von Lizenzen und die
richtige Angabe von Urheberrechtshinweisen selbst bei der Nutzung auch nur kleiner
Materialien oder Abbildungen (F10, S. 3).
„OER-Inhalte sind genauso wie andere Inhalte im Konflikt mit den engen
Schrankenregelungen des bestehenden Urheberrechts.“ (F12, S. 2)
„Problematisch wirkt sich allerdings das bestehende Urheberrecht auf die
Nachnutzung bestehender Materialien im Rahmen der Erstellung von OER
aus. Da das aktuelle Urheberrecht restriktiv und schwer zu verstehen ist, ist
eine Nachnutzung bereits bestehender Werke nur eingeschränkt und mit
sehr hohem Aufwand möglich.“ (F11, S. 2)
Das Urheberrecht wird als zu restriktiv und undurchsichtig beschrieben. Eine leichte
und schnelle Erarbeitung von OER ist auf diese Weise nicht möglich. Der Diskurs stellt
damit auf einen Sachverhalt ab, der durch den Gesetzgeber verändert werden soll und
kann. Würde das Urheberrecht entsprechend der aktuellen Bedürfnisse angepasst, wäre es
leichter OER zu produzieren und zu nutzen. Dies gilt zumindest aus Sicht vieler Akteure
im OER-Diskurs. Gleichwohl muss festgestellt werden, dass sich diese zumeist aus einem
wissenschaftlichen Umfeld speisen und aus dieser Sicht OER beschreiben.
Etwas anders stellt sich die Sichtweise aus der Perspektive wirtschaftsnaher Akteure
dar. Für sie stellen die derzeitigen Hürden des Urheberrechts nicht zwangsläufig ein
Problem dar. Vielmehr wird das Urheberrecht als Grundlage konstituiert. Eine Auflösung
dieser Grundlage würde weitere Probleme nach sich ziehen. Auf die Frage, ob bestehende
rechtliche Vorgaben die Erstellung und Lizenzierung von OER in Deutschland behindern,
gibt der Akteur folgende Antwort:
„Ja, aber das ist bei der jetzigen Rechtslage auch in Ordnung. Es ist gut, wenn
urheberrechtsgeschützte Materialien nicht beliebig distribuiert [sic] werden
können. Auf der anderen Seite ist es sehr hinderlich, wenn Lehrer bestimmte
Quellen zu Unterrichtszwecken nicht kopieren können oder gar GEMA-
Gebühren beim Singen von Kinderliedern in Kindergärten verlangt werden.“
(F8, S. 2)
Es fällt auf, dass auch hier eine Relativierung eingebaut wurde. Einerseits scheint es das
Gefühl zu geben, das gegenwärtige Urheberrecht hat seine Berechtigung, auch wenn es
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einschränkt, andererseits wird es als Hindernis konstituiert, wenn Lehrende bestimmte
Quellen nicht nutzen dürfen. Im Allgemeinen wird im Diskurs eher für ein geändertes
Urheberrecht eingetreten. Hieran, so kann interpretiert werden, lässt sich erkennen, dass in
der Mehrheit die Sichtweise eines in die Jahre gekommenen Urheberrechts vertreten wird. Es
wird eher als hinderlich, denn als sinnvoll und wertvoll begriffen. In der Konsequenz zeigt
sich hier der Wunsch ein Urheberrecht zu schaffen, das bestimmte Nutzungen leichter
möglich werden lässt, gleichzeitig aber bestimmte Nutzungsweisen weiterhin verbietet.
Neben diesen Bedenken tauchen im Diskurs weitere Wissensbestände auf, die einer
Würdigung bedürfen, auch wenn sie nur an den Rändern des Diskurses erscheinen. So
wird in einem Fragment auf einen Text verwiesen, in dem auf eine politische Regelung
der Verwendung und Erstellung von OER hingewiesen wird. Demnach sollten sich Regie-
rungen mit einem gewissen gesetzlichen Rahmen an Lehrende wenden und diese dazu
aufrufen (oder verpflichten?) ihre Materialien unter einer freien Lizenz zu publizieren
(Klett, 2015, S. 1). Diese Denkweise findet ihre Parallelen in den Ansätzen von Richard
Stallman, für den es auch zwingend ist, alle Software unter eine freie Lizenz zu stellen85. In
diesem Textfragment wird jedoch auf ein anderes Problem verwiesen: das der Bereitschaft
zum Teilen bzw. sich an Plattformen zu beteiligen, die Inhalte zur Verfügung stellen. Ein
Phänomen, das hinreichend von Wikipedia bekannt ist und zeigt, dass die meisten Nutzer
solcher Angebote i.d.R. Nutzer bleiben und sich wenig bis gar nicht an der Erstellungen
oder Pflege beteiligen.
Weiterhin wird in einer Passage folgender Wissensbestand thematisiert:
„Als Herausforderung für die Forschung wird auch der Datenschutz themati-
siert, seine Gewährleistung erscheint jedoch in weitaus höherem Maß durch
die wirtschaftlichen Interessen einiger Plattformbetreiber bedroht, bei de-
nen sich große Mengen an personenbezogenen Nutzerdaten sammeln.“
(Albrecht/Revermann, 2016, S. 64)
Das Themenfeld Datenschutz, das hier angesprochen wird, taucht im OER-Diskurs unge-
wöhnlich selten auf. Ungewöhnlich deshalb, weil es im gesamtgesellschaftlichen Kontext
eine weitaus bedeutendere Rolle spielt. Hier tauchen vielerorts Initiativen auf, die sich
für die Sicherheit von Daten einsetzen oder es werden in Parteien Positionen, Programme
und Gesetze erarbeitet, wie mit persönlichen Daten umzugehen ist. Ungewöhnlich auch
deshalb, weil die Nutzung von Inhalten, präziser, das Bewegen auf OER-Plattformen
Unmengen an persönlichen Daten produzieren kann86. Spannend also, warum gerade ein
solches Thema im Diskurs so wenig Beachtung findet. Aus meiner Sicht lässt sich dies
85Siehe dazu Kapitel 4.
86Mayer-Schönberger und Cukier gehen auf diesen Sachverhalt ein und stellen, recht positiv betrachtet,
die sich hierdurch entwickelnden Möglichkeiten dar. Dabei verweisen sie immer wieder auf die positiven
Aspekte der Nutzung von entstehenden Metadaten für die Analyse und die Effektivierung der digitalen
Angebote. Diese sind bei aller Euphorie aber auch mit den Problemen verbunden, die sich beispielsweise
durch den Verkauf der gewonnenen Daten ergeben (Mayer-Schönberger/Cukier, 2014).
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auf zwei Punkte zurückführen: Erstens scheinen OER und die verbreitenden Plattformen
noch nicht an den Punkt einer kritischen Größe herangekommen zu sein, der dieses Thema
relevant werden ließe. Zu wenige Nutzer, und damit eine zu geringe Öffentlichkeits-
wirksamkeit, könnten als Erklärung herangezogen werden. Zweitens lässt sich aber auch
argumentieren, dass die Akteure im OER-Diskurs noch zu sehr mit der Durchsetzung von
OER beschäftigt sind, d.h. negative Momente keine Rolle spielen, da das Projekt OER noch
nicht etabliert ist. In diesem Sinne wäre es der Hype um OER, der dieses kritische Wissen
an den Rand drängt.
Ebenso taucht im Fragment die Frage nach möglichen Verwertungsinteressen auf, die
im Diskurs unter dem Stichwort Finanzierungsmodelle gefasst werden können. Hierbei
liegt es natürlich nahe, Informationen nicht nur für die Bereitstellung besserer Inhalte
zu nutzen, sondern diese gegebenenfalls auch als wertschöpfendes Kapital an Dritte
zu veräußern. Da der Bereich Finanzierungsmodelle unten detaillierter behandelt wird,
verweise ich hier nur darauf.
6.5.2 Pädagogische und didaktische Hürden
Bei einem Gegenstand wie OER ist es geradezu zwingend, dass pädagogische Fragestel-
lungen im Diskurs aufgegriffen und Hürden, die sich in diesem Zusammenhang ergeben,
aufgezeigt werden. Die Darstellung dieser Hürden nimmt im Diskurs zwar einen gewis-
sen Raum ein, der hier dargestellt werden wird, dennoch erscheint sie verhältnismäßig
unterrepräsentiert, da sie quantitativ nur einen geringen Umfang hat. Differenziert werden
können diese pädagogischen Hürden in pädagogische Probleme und Hürden in der Qualität
der Materialien (Inhalte). Dies erscheint mir zwar als ein sehr eingeschränkt, doch ist der
Wissensvorrat zum Thema erstaunlicherweise nicht umfangreicher. Auch sind es nicht die
pädagogischen Hürden, die den quantitativ größten Anteil ausmachen, sondern Aussagen
zur Qualität von OER.
Hierbei sind es i.d.R. Aussagen zu Manipulation und tendenziösen Inhalten, denen
durch OER Vorschub geleistet werden soll.
„DGB und GEW haben jüngst in einem Schreiben vom 11.12.2012 an die Kultus-
minister und Kultusministerinnen der Länder erklärt, dass sie »neben der
Entwicklung von Bildungsstandards für die allgemeinbildenden Schulen
. . . vor allem den Markt kostenfreier Lehrmaterialien mit großer Skepsis
(beobachten)«. Sie kritisieren dabei, dass eine Fülle so genannter Lernma-
terialien an die Schulen verbreitet werden, die manipulativen Charakter
haben.“ (Verband Bildungsmedien, 2013, S. 3)
„Sie [OER] sind aber kein Selbstzweck und sollten aber nicht als Allheilmittel
missverstanden werden, sämtliche Bildungsmaterialien kostenfrei zu ma-
chen. Der Ansatz enthält einige Begrenzungen, für die bisher noch keine
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adäquaten Lösungen entwickelt worden sind. Vor allem die Qualität der kos-
tenlosen Materialien variiert stark. Es fehlt es [sic] auch an überzeugenden
Konzepten, wie man freie Zugänglichkeit bewahrt und gleichzeitig einen
qualitätssichernden Wettbewerb garantiert. Bis heute spielen Schulbuch-
verlage eine wichtige Rolle in der Entwicklung didaktisch hochwertiger
Bildungsmaterialien.“ (Stiftung neue Verantwortung e.V., 2014, S. 10)
Beide Fragmente sind dem Spektrum der Privatwirtschaft zuzuordnen und haben damit
ein ureigenes Interesse bzw. einen selbstbezogenen Blick auf das Phänomen OER. Dennoch
muss anerkannt werden, dass die Möglichkeit des Einsatzes von Materialien mit einem
manipulativen Charakter in Lernszenarien besteht. Dies würde natürlich Auswirkungen
auf die Qualität der Lehr- und Lernangebote haben, da nicht mehr von einer objektiven
Gestaltung der Inhalte und der Lehre ausgegangen werden könnte. Ebenso ist durch die
(theoretisch) unbegrenzte Anzahl an Inhalten eine Prüfung kaum noch möglich. Viele
Inhalte müssten einfach übernommen und genutzt werden, ohne diese zuvor kritisch zu
betrachten. So wundert es nicht, dass diese Bedenken auch von anderer Seite aufgegriffen
werden:
„OER bergen, wie eingangs dargestellt, die Gefahr bewusster Manipulation.
Es ist daher denkbar, dass eine interessierte Partei bewusst technische Da-
ten und Anweisungen im Internet so fälschen lässt, dass weitere Nutzer
dadurch Schaden erleiden können.“ (Henning, 2014, S. 6)
„OERs werden vielfach von Unternehmen, Verbänden, Vereinen und Stiftun-
gen missbraucht, um das Werbeverbot in Schulen zu umgehen. Gemeint
ist damit, dass Werte, Haltungen und Einstellungen, die bestimmte gesell-
schaftliche Interessensträger gerne an künftige Generationen vermitteln
wollen, über kostenloses Lehrmaterial, getarnt unter dem Deckmantel des
Altruismus, in Schulen transportiert werden.“ (Neumann, 2016, S. 16 f.)
Neben den bereits erwähnten Akteuren aus dem Umfeld des Bildungswesens lässt sich
eine Vielzahl weiterer ausmachen, die in OER ein Mittel gefunden haben, ihre Inhalte an
den entsprechenden Positionen zu streuen. Verfolgen Lehrende und traditionelle Anbieter
von Lernmaterialien im Allgemeinen das Ziel Lernenden Wissen zu vermitteln, das in
Lehrplänen begründet ist, liegen die Ziele jener Akteure anders. Sie handeln vor dem
Hintergrund ökonomischer Interessen und eines unterfinanzierten Bildungswesens mit
einem Bedarf nach Inhalten. Damit öffnet sich eine Tür, um auf diesem Weg eigene Inhalte
implementieren zu können. Mit dem Image von OER, so kann angenommen werden, ist
es leichter möglich Inhalte zu streuen, denn hinter dem Konzept wird vielfach Altruismus
vermutet. Bereits seit längerem ist belegbar, dass Materialien im Unterricht eingesetzt
werden, die von Unternehmen, Vereinen oder Stiftungen mit Eigeninteressen verteilt
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werden und zuvor keine Prüfung durch staatliche Prüfstellen erfahren (ebd., S. 16 f.). Nicht
zuletzt sind viele Lehrende froh über das Vorhandensein dieser Materialien, da sie auf diese
Weise ihren Unterricht mit Materialien versorgen können bzw. Arbeitsblätter erhalten, die
sonst mit Mitteln angeschafft werden müssten, die im System kaum vorhanden sind.
Bei derartigen Diskussionen rückt unweigerlich die Frage nach möglichen Lösungen
in den Blick. In diesem Zusammenhang werden im Diskurs verschiedene Strategien bzw.
Lösungen verhandelt. Einerseits sind es Mechanismen wie Prüfstellen (Verband Bildungs-
medien, 2013, S. 3), Redaktionen (F10, S. 7) oder Qualitätssiegel und die Community
(Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2015,
S. 5), auf die verwiesen wird. Andererseits kommen aber auch die Lehrenden selbst in
Betracht, dieses Problem zu lösen.
„Die Auswahl und Verwendung der Materialien liegt grundsätzlich in ihrer
[Lehrende] Verantwortung. Sie sind dazu ausgebildet, vorhandene Mate-
rialien entsprechend ihrer Qualität und Eignung zu bewerten.“ (ebd., S.
3.)
„Allerdings kann nicht ausgeschlossen werden, dass OER inhaltliche Fehler
oder tendenziöse Aussagen enthalten, da ihr Herstellungsprozess oft schwer
nachzuvollziehen ist und die Materialien durch Weiterverarbeitung gestreut
werden. Erforderlich ist eine stetige Sensibilisierung der Lehrenden und der
Lernenden, damit der kritische Umgang mit Informationen und Quellen
gerade im Internet zur Selbstverständlichkeit wird.“ (ebd., S. 4.)
In den Fragen nach Objektivität, Richtigkeit und Manipulation erschöpft sich der Wis-
sensvorart im Diskursfeld zu didaktischen/pädagogischen Hürden von OER bereits. Dies
interpretiere ich als Zeichen dafür, wie positiv OER besetzt sind. Denn es wäre aus meiner
Sicht mit weit mehr Kritik in diesem Bereich zu rechnen gewesen. Beispielsweise mit der
Frage, ob durch OER und das Selbststudium nicht auch die Qualität der Lehre sinken
könnte. Im Diskurs taucht hierzu ein Fragment auf:
„Kritisch findet er, wenn OER dazu dienen soll, Veranstaltungen vom Hörsaal
oder Seminarraum ins Internet zu verlagern. Der Kontakt zu Lehrenden sei
unabdingbar.“ (Eimer, 2015, S. 6)
Hier wird ein Aspekt ins Spiel gebracht, der den Kontakt zwischen Lehrenden und Ler-
nenden in den Fokus rückt. Nicht die Qualität spielt in dieser Aussage eine tragende Rolle
(obwohl sie natürlich daran gekoppelt ist), vielmehr ist es das pädagogische Verhältnis,
das durch eine Verlagerung von Inhalten in das Internet gestört werden könnte. Damit
wird ein wichtiger Aspekt aus dem Kapitel 3 aufgegriffen, da hier auf ein Bildungsver-
ständnis aufgebaut wird, das das Subjekt nicht allein mit sich lässt. Es kann Inhalte selbst
erarbeiten, aber der Lehrende steht (persönlich) zur Seite und kann bei Bedarf tätig werden.
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Auch entsteht in diesen Zusammenhängen eine größere Verbindlichkeit der Lehr- und
Lernsituation. In dieser Weise wird das Problem in folgendem Fragment markiert:
„Ähnlich wie bei der aktuellen MOOC-Entwicklung, wurde E-Learning von
technik-deterministischen Annahmen begleitet, d.h. von der Vorstellung,
dass Technologien per se zu gewünschten Veränderungen beim Lernen füh-
ren. [. . . ] So scheiterten vor zehn Jahren in den USA mehrere ambitionierte
E-Learning Vorhaben, wie die Alliance for LifeLong Learning (AllLearn).
Dabei bleiben individuelle (z.B. Medienkompetenz) sowie kulturelle (z.B.
die Beschaffenheit und die Funktionsweise von Bildungssystemen) Faktoren
unberücksichtigt. Daran änderte auch die Verschiebung auf portable Endge-
räte nichts, weshalb Mobile Learning mit ähnlichen Problemen kämpft, so
beispielsweise mit der Gefahr von Ablenkungen beim Lernen mit digitalen
Medien oder mit der Notwendigkeit, Zeit und Motivation selbst zu gestal-
ten und das Lernen erfolgreich zu Ende zu bringen.“ (Deimann/Neumann/
Muuß-Merholz, 2015, S. 41)
Das Fragment zeigt, dass Technik allein nicht zwangsläufig zu einem besseren Lerner-
gebnis führen muss. Auch wenn diese Vorstellung verlockend ist, viele dieser Vorhaben
scheiterten (ebenfalls) aus Gründen einer zu oberflächlichen Betrachtung. Auch verlangt,
und dies stellt eine wichtige Wissensformation dar, das Lernen unter digitalen Vorzeichen
nach einem Subjekt, das sich vermehrt um sich selbst bemüht, sich selbst strukturiert,
sich selbst antreibt. In genannter Passage wird dies deutlich herausgestellt, doch leider
finden sich derartige Äußerungen im Diskurs nur selten. Dabei erscheinen sie mir als
bedeutend, denn unter den Bedingungen eines selbstlernenden, sich selbst steuernden
Subjektes schwingen in den derzeitigen Bedingungen auch immer neoliberale Sichtweisen
auf den Menschen mit. Dies gilt es im Weiteren nochmals aufzugreifen.
Das im Folgenden angesprochene Problem der Oberflächlichkeit von OER, hier im
Speziellen mit MOOCs (Massive Open Online Course), stellt in gewisser Weise nur eine
Fortsetzung des oben Erwähnten dar.
„Wie bereits festgestellt, verfügen MOOCs in den meisten Fällen nur über
eine marginale Didaktik. Während sie also geeignet scheinen, Wissen mit
geringer Tiefe in die Breite zu tragen, wird ihre Eignung für eine vertief-
te Bildung auf akademischem Niveau zunehmend in Zweifel gezogen.“
(Henning, 2014, S. 4)
Hier taucht ein grundlegendes Problem auf, welches sich vielleicht durch eine Anpassung
des Settings ändern ließe. Auffällig ist aber auch hier, dass ein Subjekt verlangt wird, das
in der Lage ist sich selbst zu strukturieren, sich selbst zu motivieren und das darüber
hinaus seinen Lernprozess, gerade wenn er in die Tiefe gehen soll, selbst gestalten muss.
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In dieser Betrachtung stellen OER (MOOCs) nur einen Einstieg dar. Die Arbeit liegt beim
Subjekt. Diese Sichtweise deckt sich wiederum mit den Vorstellungen eines auf sich selbst
gestellten Individuums. Die pädagogische Beziehung gerät unter diesen Umständen aus
dem Blickfeld.
6.5.3 Technische Hürden
Wie sich im Laufe der Darstellungen bereits mehrfach zeigte, sind die Entwicklungen
im Kontext von OER maßgeblich an die Entwicklungen der Technik gebunden. Ohne
ein derartiges Voranschreiten der Technik im Bereich der Informations- und Kommunika-
tionstechnologien (IuK) wäre eine Nutzung von OER nur schwer vorstellbar. Aus diesem
Grund tauchen im Diskurs auch regelmäßig technische Fragen und Hürden auf, die auf
die Nutzbarkeit von OER zielen. Insgesamt erscheinen diese im Diskurs aber eher als
Problematisierungen, verbunden mit Vorschlägen zur Verbesserung bzw. Lösung.
Einen großen Stellenwert in diesem Zusammenhang nehmen die Bereiche Infrastruktur
und technische Ausstattung ein. Diese Aspekte werden als große Hemmnisse für die
Verbreitung und Nutzung von OER dargestellt.
„Breitbandanschlüsse aller Schulen, gute IT-Infrastruktur, mobile Endgeräte in
Schülerhand“ (F6, S. 2)
„Dazu ist ein flächendeckendes, schnelles Breitband-Internet notwendig“ (F7,
S. 2)
„Ferner ist die technologische Ausstattung der Schulen derzeit unzureichend.
Für einen Unterricht, der wesentlich oder komplett auf digitale OER-Medien
abgestellt sein sollte, fehlen unter anderem die notwendigen Endgeräte im
notwendigen Umfang.“ (Verband Bildungsmedien, 2013, S. 2)
Klar ist, dass OER i.d.R. als digitale Angebote vorliegen, deren Nutzung vom Besitz
technischer Geräte abhängig ist bzw. eine an die Gegebenheiten angepasste Infrastruktur
voraussetzt. An vielen Stellen der derzeitigen Bildungslandschaft, hauptsächlich jedoch in
Schulen, scheint eben diese Ausstattung nicht vorhanden zu sein. Für die Bildungsland-
schaft in der Bundesrepublik bedeutet dies einen Nachholbedarf, der mit enormen Kosten
verbunden ist. Gleichzeitig zeigt sich, dass sich die Wissensformation „mobile Endgeräte“
in den OER-Diskurs eingeschlichen hat. Hier wird auf das gängige Muster abgestellt, die
technische Ausstattung der Schulen müsse durch mobile Endgeräte erfolgen. Zu fragen ist
hierbei natürlich, warum dies sein sollte und worin der effektive Vorteil solcher Endgeräte
besteht. Dies wird jedoch im vorliegenden Korpus nicht weiter besprochen.
Weiterhin wird neben den Endgeräten auf die Verwaltung von OER verwiesen, die
durch Software und Hardware sichergestellt werden muss.
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„Eine Herausforderung ist derzeit, dass die Angebote auf unterschiedlichen
Geräten les- und nutzbar sein sollten und gleichzeitig nicht viele einzelne
Dateien im Falle von Überarbeitungen editiert werden müssen. Auch die
Existenz unterschiedlicher multimedialer und interaktiver Dateien (z.B.
Übungsaufgaben, Videos) macht diese Herausforderung nicht kleiner.“ (F10,
S. 3)
In dieser Passage wird gleich auf ein ganzes Bündel von Problemen verwiesen, die sich
durch OER ergeben und durch technische Mittel gelöst werden müssen. So stellt sich
die Frage nach der Versionskontrolle bei Veränderung vorhandener OER. Deimann/
Neumann/Muuß-Merholz (2015, S. 46) machen in diesem Zusammenhang darauf auf-
merksam, dass bestehende Systeme mit der Vielfalt von Materialien Schwierigkeiten haben
könnten, gerade wenn es um die Schaffung großer OER-Repositorien geht. Aber auch die
Interoperabilität, d.h. die Nutzbarkeit auf verschiedenen Systemen, wird ausgewiesen.
Leider spielt dies im Gesamtdiskurs eine eher untergeordnete Rolle. Vielleicht kann das
damit begründet werden, dass es sich hierbei um ein ausgesprochenes Spezialwissen
handelt und Fragen betrifft, die durch Systemadministratoren und Programmierer gelöst
werden sollen. Gleichzeitig sollte diese Frage aber eine bedeutendere Rolle spielen, gerade
im Bezug auf die geforderte Offenheit von OER. Denn sollen Inhalte von möglichst vielen
Menschen genutzt werden können, ist es unabdingbar, sie ohne technische Hürden auf-
rufen zu können. Zu verweisen ist auf proprietäre Software und geschlossene Standards,
die diesem Ziel im Wege stehen. Auch wenn bestimmte geschlossene Systeme zu einem
Quasi-Standard geworden sind, sollte dies nicht darüber hinwegtäuschen, dass diese
Systeme gerade nicht für Offenheit und Freiheit stehen.
Genau in dieser Frage könnte es aber zu einer Lockerung der Sichtweise kommen.
So postuliert Muuß-Merholz (2017), dass der Zugang das Ziel sein sollte und nicht, wie
von den „Hardcore-OER-Evangelisten“ gefordert, OER auf Basis von FOSS und offenen
Standards entstehen müssen. Für mich entsteht hierbei das Bild, das sich bereits bei der
Unterscheidung zwischen free und open ergeben hat. Es rückt ab von Werten, die im
Zusammenhang mit Bildung und Bildungsinhalten stehen sollten. Bildung hat neben
den Inhalten weitere Aspekte zu vermitteln und zu diesen zählt auch ein politisches
und humanistisches Weltbild, das sich eben nicht einfach an die Gegebenheiten anpasst,
sondern sich positioniert. Ist es nötig und wünschenswert, sich von einem Unternehmen
abhängig zu machen? Stellt dies nicht einen Rückschritt denn einen Fortschritt dar?
Für mich ergibt sich aus diesem Bild eine Hinwendung zu einer rein pragmatischen
Betrachtung auf OER. Ideale, die in einem politischen Kontext stehen oder sich auf hu-
manistische Sichtweisen beziehen, werden verdrängt. Was zählt, ist der Zugang. Und
natürlich – der Zugang ist wichtig, wenn über OER gesprochen wird, aber sollte es nicht
möglich sein, die vorhandenen Ideen, wie beispielsweise Emanzipation, mitzunehmen?
Für mich stellen Aussagen wie jene von Muuß-Merholz Sichtweisen dar, die sich am
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ökonomischen Denken orientieren und damit die These belegen, dass OER zu einem Teil
der ökonomistischen Entwicklungen im Bildungssektor werden.
6.5.4 Persönliche und organisatorische Hürden
Abschließend werden hier noch zwei Ausprägungen besprochen, die ebenfalls im Kontext
der Hürden von OER genannt werden, dabei aber auf persönliche bzw. individuelle
sowie organisatorische Hürden abstellen. Damit bezeichne ich Hürden, die sich für den
Einzelnen, für das Subjekt oder für Organisationen ergeben. Im Bereich persönlicher
Hürden treten Kategorien wie geringe Beteiligung und Vorbehalte gegen Veröffentlichung
aus dem Korpus heraus. Hierbei werden Aspekte wie Konkurrenzdruck verhandelt. Da
Bildungsanbieter in einem ständigen Druck um zukünftige Aufträge stehen, ist es für sie
nicht erstrebenswert, ihre Inhalte frei zur Verfügung zu stellen, gerade weil diese Inhalte
einen Vorteil gegenüber den anderen Marktteilnehmern bedeuten .
„Da die Bildungsmaterialien in vielen Situationen ein deutliches Unterschei-
dungsmerkmal zwischen den einzelnen Angeboten darstellen und eine
Kultur der offenen Kollaboration nur eingeschränkt etabliert ist, sind so-
wohl einzelne Personen als auch Organisationen zurückhaltend bis skep-
tisch gegenüber einer breiten Veröffentlichung ihrer Materialien als OER.“
(Blees et al., 2015, S. 31)
„Schließlich verfolgen die Weiterbildungsanbieter ganz klar eigene wirtschaft-
liche Interessen. Das Lehr-Lern-Material als OER zur Verfügung zu stellen,
dürfte dieser Interessenlage widersprechen.“ (Rödel, 2016, S. 1)
An diesem Punkt wird auf das ökonomische Interesse fokussiert, mit dem viele Akteure in
der Praxis konfrontiert sind. Zwar stammen diese Passagen aus dem Kontext der Weiter-
bildung, doch lässt sich dies auch auf andere Bereiche des Bildungswesens übertragen,
gerade vor dem Hintergrund der Ökonomisierung des Bildungssektors. So kann es für
einen einzelnen Bildungsanbieter einen großen Unterschied machen, ob er am Markt
der einzige ist, der eine Dienstleistung oder ein Produkt in einem bestimmten Umfang
und in einer bestimmten Qualität anbieten kann. Auch kann der Anbieter mit seinem
Angebot sein Profil schärfen oder aber als einer von vielen erscheinen, wenn er sich nicht
hervorhebt. Hiermit verbunden ist schließlich auch die Frage, ob es geduldet wird, die
erstellten Inhalte frei zur Verfügung zu stellen. Denn die Produktion bzw. die Erarbeitung
dieser Inhalte ist mit Opportunitätskosten verbunden, die sich kaum wieder einholen
lassen, wenn ihr Angebot von anderen übernommen wird ober nicht verkauft werden
kann.
„Weiters gibt es seitens der Institutionen Vorbehalte dagegen, dass in die Er-
stellung von Bildungsressourcen investiert wird, die dann von anderen
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ohne Entgelt oder einer anderen Form von unmittelbarer Gegenleistung
übernommen werden“ (Ebner et al., 2016, S. 7)
Hier wird nun ein heikles Thema angesprochen, das so gar nicht zum OER-Gedanken
passen will. Möchten die patensiven Kulturen für einen freien Austausch einstehen, in
welchem die Akteure ihre Inhalte zur Verfügung stellen, wird hier auf ein ökonomisches
Dilemma verwiesen. Die Produzenten sind darauf angewiesen, mit ihren Produkten ein
Unternehmen zu erhalten, also Kapital zu erwirtschaften. Ein Produkt jedoch, das ubi-
quitär vorhanden ist, kann nur schlecht gegen ein Entgelt verkauft werden. Dies wird
besonders vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bildungsinstitutionen deutlich. Stellt
die Veröffentlichung und Verbreitung von produzierten Inhalten für staatlich finanzierte
Einrichtungen kein größeres Problem dar – sie stehen nicht in direkter Konkurrenz und
haben gar die Aufgabe ihre Informationen breit zu streuen – ergibt sich für Anbieter,
die am Markt agieren, ein völlig anders Bild. Bezieht man die in Kapitel 3 dargestellten
Entwicklungen im Bildungswesen in die Überlegungen ein, muss von einer Zuspitzung
der Situation ausgegangen werden. Es liegt nahe, dass unter den Zwängen einer an ökono-
mischen Kriterien gemessenen Bildungslandschaft auch der Wille zum Teilen abnimmt,
da hierdurch Konkurrenz entstehen könnte. In einer an unternehmerischen Maßstäben
ausgerichteten Bildungslandschaft schafft das Teilen oder „Verschenken“ von Inhalten
keinen Mehrwert für das Unternehmen. Auch das Ideal einer Bildung für alle ergibt für
ein Unternehmen nur vor dem Hintergrund Sinn, dass die Lernenden die Inhalte kaufen.
Ein aufgeklärter Bürger, der sich einzig aus einem Pool kostenfreier Inhalte bedient, wird
keinen Geldfluss generieren. Warum also sollten sich Unternehmen an einem derartigen
Projekt beteiligen?
Andererseits zeigt sich, wie am Beispiel des MIT, dass es große Bildungseinrichtungen
gibt, die sehr gut mit dem Teilen von Inhalten leben können. Die Kahn Academie kann
hierzu als Beispiel dienen. Gerade kleinere Anbieter könnten durch solche kostenfreien
Angebote aber unter Druck geraten, denn sie haben kaum die Möglichkeit, selbst auf
diese Weise Materialien zu produzieren. Demgegenüber können sie aber derartige Inhalte
nutzen, um sie in ihren Materialpool aufzunehmen. Weiterhin muss angemerkt werden,
dass das Teilen von Inhalten auch für kleinere Unternehmen oder Einzelpersonen Vorteile
bringen kann, da sie auf diese Weise die Reichweite ihrer Angebote erhöhen – mehr
Menschen sehen das Unternehmen – und gleichzeitig ihre Reputation steigern können.
Im Diskurs rückt ein weiterer Punkt in den Fokus, der sich auf die Beteiligung an
OER bzw. das „Mitmachen“ bezieht. Denn OER können nur funktionieren, wenn sich eine
„kritische Masse“ findet, die sich an der Erarbeitung, Bereitstellung, Kontrolle und Anpas-
sung beteiligt. Findet dies nicht statt, ist auch die Entwicklung von OER im Allgemeinen
gefährdet.
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„Wir sollten uns allerdings von einer "Kultur des Teilens" im Bildungsbereich
nicht zu viel erhoffen. Die meisten groß angelegten Projekte und Initiativen,
die auf das Teilen von Bildungsmedien abzielen, sind entweder gescheitert
oder siechen dahin.“ (Klett, 2015, S. 1)
Dieses Phänomen lässt sich, wie bereits erwähnt, in vielen Projekten patensiver Kulturen
beobachten. Es kann fast von einer Regel ausgegangen werden, dass es eine breite Basis
gibt, die sich nicht an der Produktion von Inhalten beteiligt, diese aber gerne nutzt. Jedoch
kann hiermit nicht zwangsläufig auf eine positive oder negative Entwicklung der Kultur
des Teilens geschlossen werden. So sind Projekte wie Wikipedia ebenfalls von diesem
Problem betroffen, dennoch stehen sie als Leuchtturm-Projekte im Raum und werden auch
als solche wahrgenommen.
Sich also allein durch die mangelnde Bereitschaft zum Teilen bzw. zur Beteiligung
vom Gedanken OER zu verabschieden, scheint mir unangebracht und auch nicht sinnvoll.
Vielmehr könnte zunächst auf die Nutzung geblickt werden, die ebenfalls als ein tragender
Faktor gesehen werden muss. Allein die Nutzung der Inhalte durch andere kann beim
Produzenten dazu führen, auch weiterhin Inhalte zu erstellen und zu veröffentlichen87.
Gleichzeitig muss man bei dieser Betrachtung bedenken, dass es der Graswurzelbewegung
widerspricht, wenn sich die Lehrenden nicht an der Entwicklung beteiligen bzw. nur als
Rezipienten oder Konsumenten teilnehmen.
Gründe für diese Nicht-Beteiligung können beispielsweise auch in der unerwünschten
Mehrarbeit liegen, die die Produzierenden auf sich nehmen müssten, um sich einzubrin-
gen. Neben diesen persönlichen Befindlichkeiten können auch organisatorische Aspekte
unterschieden werden. Dazu lassen sich Faktoren wie Bekanntheitsgrad, Unwissenheit
und Auffindbarkeit von OER zählen.
„Ein wesentliches Hindernis für die weitere Verbreitung von OER stellt de-
ren häufig schlechte Auffindbarkeit dar.“ (Deimann/Neumann/Muuß-
Merholz, 2015, S. 59)
„Aber Untersuchungen zeigen deutlich, dass bestehende OER nicht an einem
Qualitätsproblem leiden, sondern dass zu wenig Passendes oder oft gar
nichts für den eigenen Unterricht gefunden wird“ (Clements/Pawlowski,
2012, nach Ebner et al., 2016, S. 15)
Beide Passagen verweisen auf einen als neuralgisch wahrgenommen Punkt von OER,
denn, anders als wir es im Moment gewohnt sind, ist die Suche nach OER mit einem
87Moody hat dies für die Entwickler von Freier und Open Source Software beschrieben. John Ousterhout
(Prof. für Computerwissenschaften in Berkeley) beispielsweise sieht sein Hauptmotiv zum Schreiben von
Software in der Tatsache, dass sie von Menschen genutzt wird (Moody, 2001, S. 341). Auch Brand (2009, S.
97) verweist auf das Motiv sozialer Anerkennung und Reputation als extrinsischen Motivationsgrund für
das Schreiben von Software.
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gewissen Aufwand verbunden. Häufig sind Materialien vorhanden, jedoch verstreut im
Internet, sodass die Suche danach einige Zeit in Anspruch nehmen kann. Leider sind
bisher nur wenige Anlaufstellen entstanden, die auf die Verwaltung, Bereitstellung oder
das Finden von OER spezialisiert sind. Exemplarisch verweise ich auf die Projekte ZUM.de
oder edutags.de. Beide Seiten lassen sich als Anlaufstelle für die Suche nach OER betrachten,
lösen diese Aufgabe aber auf völlig unterschiedliche Weise. Stellt ZUM.de Materialien
bereit, ist edutags.de auf das „Verschlagworten“ von OER spezialisiert. Das Problem dieser
Einrichtungen scheint jedoch im Bekanntheitsgrad zu liegen. Haben sich im Internet bereits
Strukturen entwickelt, die von sehr vielen NutzerInnen verwendet werden, ist dies im
Bereich OER noch nicht gegeben. Hier ist also weiterhin Aufklärungsarbeit zu leisten.
Dieser Gedanke führt zu einem weiteren Aspekt, der im Diskurs zu OER besprochen
wird, denn OER sind noch nicht im Bewusstsein der meisten Akteure verankert. Haben
beispielsweise MOOCs durch ihre Medienwirksamkeit einen gewissen Bekanntheitsgrad
erreicht, ist dieser bei OER deutlich geringer ausgeprägt.
„Die Terminologie von »OER« oder »Creative Commons« ist hingegen noch
wenig bekannt. Prognose: Ein gutes (und gut kommuniziertes) Angebot
wird die Nachfrage erhöhen.“ (F2, S. 4)
„[. . . ] trotz erfolgreicher Konferenzen, vieler Initiativen und themenbezogener
Plattformen ist das Thema in weiten Teilen der Praxis noch nicht angekom-
men.“ (Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 4)
Der Diskurs macht klar, dass eine umfassendere Aufklärung und Kommunikation stattfin-
den muss bzw. dass OER durch medienwirksame „Auftritte“ bekannt gemacht werden
müssen, um eine höhere Resonanz zu erreichen. Denn ohne das Wissen über das Phäno-
men wird sich kaum eine Person auf die Suche nach derlei Inhalten begeben. Hierzu wäre
eine Schulung der entsprechenden Akteure nötig, um die Materialien in den Fokus zu
rücken. Es kann auch das Argument des Unrechtsbewusstseins angeführt werden, wenn
man zu verstehen versucht, warum OER bisher einen so geringen Stand erreicht haben.
„OER werden als gute Lösung für bestehende Probleme mit dem Urheberrecht
betrachtet, allerdings kann erst dort mit OER angesetzt werden, wo es
überhaupt ein Unrechtsbewusstsein beim vielfach als unproblematisch
betrachteten Umgang mit urheberrechtlich geschützten Werken gibt.“ (ebd.,
S. 161)
Der hier verhandelte Sachverhalt taucht im Diskurs kaum auf. Dabei greift er einen wich-
tigen Aspekt des gesamten Phänomens OER auf. Wie erwähnt, sind es die bestehenden
Probleme des Urheberrechts, die OER als Alternative und Lösung erscheinen lassen. Hier
zeigt sich wiederum wie bedeutend das Urheberrecht für OER ist, denn ohne seine Schran-
ken wären OER nicht nötig. Wie das Fragment zeigt, kann auch in der Bewusstwerdung
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des Urheberrechts ein Weg gesehen werden, der die Verbreitung von OER bewirken kann.
Die These dabei ist: Wenn die Nutzer sich darüber im Klaren sind, dass sie in bestimmten
Situationen gegen geltendes Recht verstoßen, würden sie sich bewusst nach Alternativen
umsehen und auf diesem Weg zur Nutzung von OER kommen.
Einen letzten Punkt im Diskursfeld der Hürden stellen Fragen nach der Finanzierung
von OER dar. Auch wenn OER meist als kostenfreie Materialien begriffen werden, wird
im Diskurs immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dass OER Kosten verursachen
werden.
„Derartige Lernressourcen sind aufwendig und anfänglich kostenintensiv in
ihrer Produktion, da die Inhalte neu geschaffen werden müssen und nicht
auf bestehendes, urheberrechtlich geschütztes Material zurückgegriffen
werden kann.“ (Albrecht/Revermann, 2016, S. 59)
Dies macht sich vor allem dann bemerkbar, wenn OER nicht nur als Graswurzelprojekt
betrieben werden sollen, sondern in einen professionellen Kontext eingebunden sind.
Gerade für Unternehmen und Organisationen stellt dieser Aspekt, einen nicht zu unter-
schätzenden Punkt dar. Organisationen und Einzelpersonen müssen zuvor entscheiden,
ob sie die Kosten für die Erstellung tragen können und wollen, um später vielleicht einen
Gewinn erwirtschaften zu können. Auch hier zeigt sich die Verbindung zu ökonomischen
Fragen und Erwägungen. OER werden im Diskurs nicht als etwas begriffen, das neben
der Ökonomie existiert, sondern mit dieser verbunden ist.
6.6 Durchsetzungsstrategien, Forderungen und Lösungsangebote
Wie bereits gezeigt werden konnte, konstituiert der Diskurs OER als etwas Positives. Zwar
sind kritische Stimmen vorhanden, diese treten aber i.d.R. mit einem Lösungsansatz auf.
Grundlegende Kritik oder gar Ablehnung lässt sich im Korpus nicht finden. Allenfalls
sind es Hinweise oder Anmerkungen dazu, in welchen Zusammenhängen sich durch OER
Probleme ergeben könnten. Allgemein lässt sich sagen, dass die verschiedenen Akteure
OER wohlwollend gegenüberstehen und positive Effekte für den Bildungssektor erwarten.
Bei der Mehrzahl besteht ein großes Interesse an OER, sodass sich im Diskurs verschiedene
Wissensbestände finden lassen, durch die OER vorangebracht werden sollen.
Im Korpus tauchen immer wieder Verweise auf die Produzenten, Verantwortlichen
und Unterstützer auf – kurz: es werden die Förderer von OER benannt. Ich interpretiere
dies so, dass eine Motivation geschaffen werden soll, sodass „Unschlüssige“ ermuntert
werden, sich ebenfalls an OER zu beteiligen. In einem nächsten Punkt werden Angebote
genannt, die aufzeigen, welche positiven Aspekte sich ergeben, wenn OER genutzt werden
würden. Es werden Begründungsmuster geschaffen, um die Notwendigkeit von OER zu
belegen. Einen letzten Punkt bildet die Darstellung von Forderungen und Vorschlägen für
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die Umsetzung von OER. Diese Kategorie nimmt im Korpus einen großen Raum ein, was
hier gewürdigt werden soll.
6.6.1 Förderer von OER
Wenn es darum geht OER zu verbreiten, ist es sinnvoll Mitstreiter zu finden bzw. durch
das Benennen bestimmter Akteure auf die Relevanz von OER zu verweisen. Über diesen
Weg lässt sich leichter ein Erfolg in der Durchsetzung erreichen, da so eine Steigerung
der Anschlussfähigkeit hergestellt werden kann. Im Sinne einer diskursiven Perspektive
wird von Rekurrenz gesprochen. Informationen werden häufig wiederholt, sodass sich
beim Rezipienten ein festes Wissen als Bestandteil seiner Diskursposition herausbildet
(Jäger/Jäger, 2007, S. 185). Damit entwickeln sich gleichsam Weltsichten einzelner Akteure,
die sich im Verlauf auch auf das Verhalten übertragen. Der Diskurs wird wirkmächtig und
greift in die Praxis durch. Im Diskursstrang zu den Förderern und Fürsprechern lässt sich
diese Entwicklung sehr eindrücklich nachzeichnen.
„Open Educational Resources (OER) stellen im Bildungsbereich eine seltene
Ausnahmesituation dar: Sowohl Graswurzelbewegungen wie auch Politik
haben zur gleichen Zeit die gleichen Ziele.“ (Muuß-Merholz, 2018a, S. 40)
Im weiteren Verlauf des Diskursfragmentes werden einige Fürsprecher benannt, die sich
auf politischer Ebene für OER einsetzen: die UNESCO (als Treiber der Debatte und mit der
Erwartung einer Verbesserung der Qualität und Effektivität der Bildung), die Europäische
Kommission (mit der Erwartung von Chancen für die Neugestaltung der Bildung in der
EU), die OECD (mit der Erwartung von OER als Treiber für Innovationen), die KMK
(mit der Erwartung eines Mehrwertes für Vermittlung und Aneignung von Wissen und
einer Steigerung der Individualisierung von Lehr-Lern-Prozessen), das BMBF (mit der
Erwartung an das innovative Potenzial von OER für die Digitalisierung von Lehren
und Lernen) und die Bundesländer bzw. die Bundesregierung, die sich in politischen
Erklärungen bzw. im Koalitionsvertrag zu freien Lizenzen, Formaten und Lehrmaterialien
äußern (ebd., S. 41). Entgegen der oben zitierten Passage zeigt sich hier mitnichten das Bild
von gleichen Zielen bei den genannten Akteuren. Zwar ist dies ein „romantisches“ Bild
und kann als Symbol Gemeinsamkeiten heraufbeschwören – wir alle haben nur ein Ziel –
doch gleichzeitig belegt der weitere Text die verschiedenen Ziele, die mit OER verbunden
werden. Einigkeit herrscht nur darüber, dass OER genutzt werden müssen, wobei dies
genau der Punkt ist, der zur Kritik auffordert. Vielleicht ziehen alle an einem Strang, aber
doch in unterschiedliche Richtungen.
Die Liste der genannten Akteure im Text von Muuß-Merholz verdeutlicht, dass OER in
der politischen Debatte angekommen ist. Von einzelnen Ländern bis zu global agierenden
Akteuren – alle positionieren sich klar zu OER.
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„Internationale Organisationen wie die OECD, die UNESCO und die Europäi-
sche Kommission fordern und fördern OER und werden damit in Deutsch-
land vom Bündnis Freie Bildung, einem Zusammenschluss der Initiatoren
Creative Commons Deutschland, Open Knowledge Foundation Deutsch-
land e. V. sowie Wikimedia Deutschland e. V. und zahlreicher bürgerschaft-
licher Initiativen, unterstützt.“ (Pongratz, 2015, S. 35)
„Internationale Organisationen wie die OECD und die UNESCO sowie die
Europäische Kommission nehmen sich mit Nachdruck des Themas OER
an. In verschiedenen Staaten wird die Erstellung von OER aus unterschied-
lichen Gründen inzwischen unterstützt.“ (Kultusminister Konferenz und
Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2015, S. 3)
Diese Beispiele zeigen zweierlei: einerseits, dass der Diskurs schon seit längerem von
politischen Akteuren auf einer breiten Front getragen wird. Andererseits werden hier aber
auch die Graswurzelbewegungen genannt. Sie spielen eine große Rolle, denn sie zeigen
nochmals auf, wie breit der Zuspruch zu OER ist. Doch es lassen sich weitere Fragmente
finden, die die Beteiligung durch die Darstellung wichtiger Akteure fördern wollen.
„Die Leuphana konnte für diesen MOOC renommierte internationale Pro-
fessor/innen als Lehrende gewinnen, die teilweise bis zu 100.000 Euro
Vortragshonorare aufrufen können – doch bei diesem Pilotprojekt habe
niemand nach einem Honorar gefragt, berichtete Keller.“ (Borgwardt, 2014,
S. 29)
Im Diskurs werden an vielen Stellen Akteure mit großem Namen genannt. Dies könnte
schlicht daran liegen, dass es einfach (nur) diese Akteure sind, die sich bei der Arbeit an
OER hervortun. Ebenso ist davon auszugehen, dass diese Akteure genannt werden, um
als eine Art Galionsfigur zu fungieren. Auch das zuvor genannte Fragment deutet in diese
Richtung: internationale ProfessorInnen, die auf ihr Geld verzichteten. Ich interpretiere
diese Aussage als Verweis auf die Dringlichkeit und Wichtigkeit von OER, um damit
wiederum Akteure für die Beteiligung zu gewinnen.
Die genannten Passagen zeigen eine verbreitete Strategie, die ich als Durchsetzungs-
strategien betrachte. An verschiedenen Stellen wird auf Akteure verwiesen, die einen
festen Platz im Bereich OER haben. Damit wird die Wichtigkeit des Themas unterstrichen.
„Nicht nur ich bin am Thema OER interessiert, sondern neben mir noch viele, hochrangige
Akteure der Bildungslandschaft“, so kann der Tenor zusammengefasst werden. Klar ist,
dass sich auf diese Weise leichter eine Akzeptanz erreichen lässt, denn die Vermutung
besteht, dass durch den Verweise auf große gesellschaftliche Akteure im OER-Bereich
einfacher weiterer Zuspruch erzeugen lässt. Diese „großen Namen“ sind als Werbeträger
für die Sache wichtig. Es sind Symbole, die als eine Art Kristallisationspunkt dienen.
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Gleichzeitig ebnen sie aber auch den Weg für OER, denn Kritik fällt dadurch weniger
leicht.
6.6.2 Begründungsmuster für eine OER-Strategie
Im OER-Diskurs treten Wissensformationen auf, die über den Weg der Dramatisierung
oder Skandalisierung sowie durch Provokationen oder Ermutigungen auf die Umsetzung
einer OER-Strategie drängen. Dazu werden bestimmte Begriffe in den Diskurs eingebracht,
um Aufsehen zu erregen, zumindest aber um ein Bewusstsein für die Sache zu erhalten.
„Wir reden doch immer von einer Wissensgesellschaft in der wir leben, wir
sollten auch aktiv etwas für diese tun.“ (Ebner, 2015, S. 3)
Deutlich verweist das Diskursfragment in Richtung einer Provokation. Mit der Wissens-
gesellschaft wird auf eine zukünftige Situation verwiesen bzw. auf einen progressiven
Zustand. Doch diesen können wir nicht erreichen, wenn wir nicht etwas dafür tun. Dieses
Tun könnte nun darin liegen, in OER zu investieren und damit einen Schritt in die „richtige
Richtung“ zu gehen. Ähnliche Äußerungen finden sich in Phrasen wie die „Deutsche
Zurückhaltung“ (Eimer, 2015, S. 4) oder in Fragen wie: „Verschläft Deutschland den An-
schluss an eine internationale Entwicklung? Sind die Hochschulen anderer Länder viel
innovativer und ist Deutschland zu wenig offen für Neues?“ (zit. ebd., S. 4).
„Nach Einschätzung der Autoren hat Deutschland die Debatte um OER an
Hochschulen in den ersten 10 Jahren nahezu verschlafen.“ (Deimann/
Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 5)
In diesen Äußerungen wird aber nicht nur provoziert. Es wird gleichzeitig auf die Sorge
angespielt: Sind andere Hochschulen, Länder oder Einrichtungen innovativer als wir?
Könnten wir den Anschluss verlieren? Werden wir abgehängt? Diese Aussagen ergeben
vor dem Hintergrund derzeitiger Debatten zum Bildungswesen in Deutschland einen
Sinn. Im internationalen Wettbewerb um die beste Bildung, die höchste Bewertung und
die effektivsten Methoden ist der Schlaf gleichbedeutend mit der Stagnation und die Sta-
gnation gleichzeitig das Ende. Studien und Analysen, die dem deutschen Bildungswesen
Mittelmäßigkeit bescheinigen, man denke hier an PISA, befeuern diese Befürchtungen
und bestätigen diese immer wieder. Damit entsteht ein Druck auf die Entscheidungsträger,
sich dem Wettbewerb anzuschließen, um nicht ausgeschlossen zu werden.
„Das größte Risiko bei OER? OER nicht umzusetzen.“ (F12, S. 1)
Fraglich ist, ob bei einem solchen Druck objektive Entscheidungen getroffen werden kön-
nen. Dabei wäre es nötig, bei der Umsetzung auch ein entsprechendes Konzept vorlegen
zu können, an welchem sich die Entwicklungen orientieren könnten. Die dargestellten
Fragmente verhindern eine solche Besonnenheit eher. Doch die Entscheidungsträger sind
6 DISKURSANALYTISCHE UNTERSUCHUNGEN ZU OER 146
nicht allein, wenn es darum geht sich für oder gegen OER zu entscheiden. Im Diskurs
finden sich Mengen an Forderungen und ihnen zugehörige Handlungsempfehlungen, die
ihnen die Entscheidung „erleichtern“ können.
6.6.3 Forderungen und Handlungsempfehlungen
Zu den Durchsetzungsstrategien zähle ich neben dem Benennen der Förderer und dem
Darstellen verschiedener Begründungsmuster auch die Benennung von Forderungen
und Handlungsempfehlungen. Die Forderungen erscheinen im Diskurs als Hinweise, als
Handlungsanweisungen oder eben als explizite Darstellungen, wie die Umsetzung von
OER voranzubringen ist.
Als zentrale Kategorien lassen sich im Diskursfeld der Forderungen zunächst die
Passagen nennen, in denen eine Verbreitung von OER vorangebracht werden soll. Hierbei
werden verschiedene Aspekte als notwendig herausgestellt, allen voran Maßnahmen zur
Information, Erforschung und zur Bewerbung von OER sowie zur Finanzierung von OER
(-Modellprojekten).
„Hilfreiche Maßnahmen könnten sein: die Schaffung zentraler Anlaufstellen
zur Information und Beratung über OER, die Etablierung des Themas in
einschlägigen Aus- und Fortbildungen für den Bereich Erwachsenenbildung
sowie die Klärung von Standards und Zuständigkeiten in Verbänden und
Institutionen.“ (Blees et al., 2015, S. 61)
Diese Passage verdeutlicht, wie sich eine sinnvolle und schnelle Umsetzung von OER
erreichen ließe: zunächst geht es um ein Bewusstsein, das beispielsweise durch Informa-
tion und Beratung sichergestellt werden könnte. Zentrale Informationsstellen werden
als wichtiger Baustein gesehen. Weiterhin spielen aber auch (Weiter-) Bildungsangebote
bzw. Qualifizierungsmaßnahmen eine Rolle, um die verschiedenen Akteure für OER zu
sensibilisieren. Durch eine Integration von OER als Bestandteil der Ausbildung ließe sich
eine solche Sensibilisierung erreichen.
„[. . . ] indem Weiterbildungen konzipiert werden, die die Lehrenden mit ent-
sprechenden Kompetenzen ausstatten, diese Archive und die damit verbun-
denen Interaktionstools adäquat nutzen zu können. Diese Weiterbildungen
umfassen u.a. die Anwendungskompetenz als auch eine kritische Haltung
gegenüber den Inhalten.“ (Reimer/Edinger, 2014, S. 261)
Weiterhin werden Finanzierungen von OER als Mechanismus benannt, um OER zu ver-
breiten. Durch Förderprogramme für modellhafte Projekte, langfristige Förderungen oder
zweckgebundene Ausschreibungen zur Erstellungen von OER kann die Nutzung von
OER vorangetrieben werden. Die Frage, die an dieser Stelle in den Blick gerät: wer kann
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und soll die Mittel für derartige Förderungen bereitstellen? Im Diskurs wird immer wieder
auf den Staat bzw. die öffentliche Hand verwiesen.
„Umfassende, von der öffentlichen Hand (mit-)finanzierte Informationskampa-
gne, zu der u. a. auch Maßnahmen gehören wie regelmäßige Informationen
(z. B. via Newsletter und diverse Social- Media-Kanäle), OER-Workshops
und -Vorträge bei diversen Kongressen, eigenständige Veranstaltungen
sowie Wettbewerbe für die Gestaltung von OER.“ (Ebner et al., 2016, S. 17)
„Diese Finanzierung könnte vor allem durch die Öffentliche Hand erfolgen.
Mittelfristig würde ein funktionierendes OER-Ökosystem aller Voraussicht
nach die Gesamtkosten von Bildungsmaterialien aufgrund des einfacheren
Vertriebs senken.“ (F12, S. 4)
Die Aussage bzw. die Forderung nach einer staatlichen Finanzierung von OER erscheint
sinnvoll, gerade wenn wir auf die in Kapitel 3 vorgebrachten Vorbehalte rekurrieren, das
Bildungswesen immer mehr in privatwirtschaftliche Hände zu geben. Durch diese Form
der Finanzierung wäre es möglich, verlorenes Gebiet zurückzuerlangen und sich wieder
mehr am Bildungswesen zu beteiligen. Gleichzeitig könnten auf diese Weise Wege zu einer
Bildung für alle betreten und eine breite Bildung sichergestellt werden. Im Diskurs wird
dies mit dem Deutungsmuster markiert, nach welchem durch die Öffentlichkeit finanzierte
Inhalte auch wieder der Öffentlichkeit zur Verfügung stehen sollten. Der Staat würde also
Mittel einsammeln (z.B. durch Steuern) und im Interesse der BürgerInnen an verschiedene
Anbieter ausschütten, sodass diese dann Inhalte produzieren und wiederum unter einer
freien Lizenz veröffentlichen.
„Eine verstärkte Herstellung von OER-Lehrmaterialien ist zivilgesellschaftliche
wünschenswert, da dadurch sichergestellt wird, dass öffentlich finanzierte
Lehrmaterialien auch der Öffentlichkeit zugänglich gemacht werden.“ (F11,
S. 6)
„Mit öffentlichen Geldern (ko-)finanzierte Bildungsmaterialien sollten grund-
sätzlich unter offener Lizenz, in offenen Formaten sowie mit den notwen-
digen Metadaten veröffentlicht werden.“ (Bündnis Freie Bildung, 2015, S.
8)
„Eine der wichtigsten Maßnahmen besteht darin, sicherzustellen, dass Bil-
dungsmaterial, das mit öffentlichen Geldern entwickelt wurde, unter offe-
nen Lizenzen zugänglich gemacht wird.“ (Deutsche UNESCO-Kommission,
2015, S. 8)
Hier wird auf ein Ideal angespielt wonach Bildungsinhalte, auch wenn sie mit finanziellem
Aufwand produziert werden müssen, allen frei zur Verfügung stehen. Damit richtet sich
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der Diskurs an dieser Stelle gegen die Verstellungen eines Marktes im Bildungswesen – zu-
mindest an der Nahtstelle zwischen Produzent und Konsument. Auf Ebene der Geldgeber
und Produzenten bleibt der Markt unangetastet. Hiermit wird der Staat nun als Instanz ins
Feld geführt, der seinerseits für freie Bildung, zumindest jedoch für einen freien Zugang
zu Bildungsinhalten sorgen soll. In einer anderen Passage wird es noch deutlicher:
„Kommerzielle Verlage sollten rechtlich verpflichtet werden, öffentlich finan-
zierte Forschung frei zugänglich zu machen (Open Access).“ (F4, S. 2)
Erwartungsgemäß lassen sich derartige Aussagen nicht in Diskursfragmenten finden,
die aus einem unternehmerischen Umfeld stammen. Gerade der Markt an Schulbüchern
würde von einer solchen Regelung stark getroffen werden. Im Diskurs jedoch findet sich
dieses Wissen häufig wieder. Interessant an dieser Wissensformation ist die Tatsache, dass
hiermit etablierte Strukturen aufgebrochen werden und ein Markt geschaffen werden kann,
der es auch neuen Bildungsproduzenten ermöglicht, in den Lehrmittelmarkt einzudringen.
Überhaupt spielt die Frage nach der Finanzierung der Inhalte und der Lizenz der ent-
standenen Produkte eine wichtige Rolle im Diskurs. Für viele Akteure ist es geradezu ein
Muss, öffentlich finanzierte Inhalte unter einer öffentlichen, freien Lizenz bereitzustellen.
Diese Sichtweise steht in einer Reihe mit den Vorstellungen patensiver Kulturen und passt
in die Vorstellungen von OER zu einer kostenfreien Bildung. Gleichzeitig muss jedoch
darauf verwiesen werden, dass die Auswahl einer geeigneten Lizenz von entscheidender
Bedeutung ist. Im Diskurs wird im Zusammenhang mit öffentlich finanzierten Inhalten
keine klare Aussage getroffen. Wichtig erscheint mir, dass es sich um Lizenzen handeln
sollte, die ein Copyleft beinhalten. Andernfalls wäre es leicht möglich, Inhalte nach Verän-
derung auch wieder zu schließen. Auf diese Weise wäre die Finanzierung solcher Produkte
eine Wirtschaftsförderung und kaum nachhaltig im Sinne einer Öffnung der Inhalte.
Insgesamt lässt sich im Diskurs eine starke Hinwendung zu staatlichen Maßnahmen
ausmachen. So sollen Gelder bereitgestellt, eine Strategie entwickelt und sich im Allgemei-
nen zu OER bekannt werden. Hier ergibt sich das Bild eines starken Staates, der sich am
Bildungswesen beteiligt und dieses steuert. Gerade im Bezug auf die Ökonomisierung des
Bildungssektors lässt dies hoffen und zeigt, dass mit OER einem Ökonomismus begeg-
net werden kann. Steigt man jedoch tiefer in diese Aussagen ein, ergibt sich schnell ein
anderes Bild. Der Staat soll zwar eingreifen, aber nur um einen Rahmen zu schaffen, um
OER-Strategien zu entwickeln und OER-Projekte anzustoßen. Im Diskurs erscheinen diese
Aussagen wie folgt:
„Der öffentlichen Hand obliegt es auch, die Rahmenbedingungen und Struk-
turen zur Förderung von OER zu schaffen und nachhaltig auszugestalten.“
(Bündnis Freie Bildung, 2015, S. 2)
„Entwicklung förderlicher politischer Rahmenbedingungen“ (Deutsche UNESCO-
Kommission, 2017, S. 11)
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Ebenfalls werden Anreizsysteme benannt, die durch den Staat geschaffen werden sollen.
„Ein besonderes Augenmerk sollte darauf liegen, Anreize zu schaffen für In-
vestitionen in die Entwicklung, Beschaffung und Anpassung von qualitativ
hochwertigen Lernmaterialien.“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S.
10)
Betrachten wir diese Mechanismen, bleibt von dem oben genannten Bild nicht mehr viel
übrig. Wie in Kapitel 3 angemerkt, werden auch hier nun Maßnahmen genannt, durch
welche der Staat nur als Mittel auftritt, um einen Rahmen zu schaffen. Auch hier steht ein
Staat, der nicht eingreifen soll, sondern im Hintergrund regelt, wie bestimmte Interessen
zur Geltung kommen können. Verstärkt wird diese Interpretation durch Aufrufe Wettbe-
werbe durchzuführen, um die Mittel an die entsprechenden Stellen verteilen zu können.
Auch die genannten Anreizsysteme erscheinen in diesem Licht als Maßnahmen, die einem
neoliberalen Denken entspringen. Diese Interpretation verstärkt sich bei Betrachtung der
folgenden Passage.
„Die Dynamik des Marktes und damit verbunden mögliche neue Angebotsfor-
men von OER werden entscheiden, welche Geschäftsmodelle sich durchset-
zen können. Die öffentliche Hand hat dabei strikte Neutralität zu wahren.“
(Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für Bildung und For-
schung, 2015, S. 7)
Hier wird „der Markt“ direkt benannt. Es wird auf seine sinnstiftende Dynamik verwiesen
und auf einen Glauben an die Wirksamkeit freier marktwirtschaftlicher Strukturen. Der
Staat soll sich aus diesem Punkt herausnehmen und es dem Markt überlassen, wie sich
die Dinge entwickeln werden. Hier kann eindeutig auf einen neoliberalen Hintergrund
verwiesen werden. Zu erwähnen ist jedoch, dass eine derart eindeutige Äußerung im
Diskurs nur als Randerscheinung auftritt.
Über den gesamten Diskurs hinweg entsteht jedoch der Eindruck, als solle von öffent-
licher Seite eine Basis geschaffen werden, die OER „auf die Sprünge“ hilft. Im Korpus
lassen sich hierzu Kategorien finden wie: Anreize schaffen, Rahmenbedingungen schaffen,
tragfähige Modelle entwickeln, Standards erarbeiten, Repositorien bereitstellen und im
Allgemeinen eine klare (positive) Position einnehmen. Hier wird gefordert, dass sich die
Akteure zu OER bekennen sollen oder aber gar ein OER-Gebot zu verordnen ist. Dies
kann einerseits durch gesetzliche Verpflichtungen geschehen sowie durch „Ermutigun-
gen“, z.B. durch die Schaffung von Rahmenbedingungen oder Anreizen. Denkbar ist
hier jedoch auch, dass die breite Aufmerksamkeit, die das Thema erhält, bereits zu einer
Steigerung der Wahrnehmung und schließlich auch zu einem Zuwachs bei OER führt. Wie
sich zeigt, wurde der OER-Diskurs mit den Jahren derart wirkmächtig, dass sich aus den
Forderungen Handlungen entwickelten. Der Diskurs wirkte also auf die Praxis ein.
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„Vor diesem Hintergrund ist erwähnenswert, dass der Bund für 2015 Mittel
in Höhe von 2 Mio. Euro für OER bereitstellt. Insgesamt scheint Anfang
2015 OER im Hochschulbereich als Thema in der deutschen politischen
Praxis angekommen zu sein. So steht die Veröffentlichung einer gemeinsa-
men Stellungnahme von Bund und Ländern zum Thema OER unmittelbar
bevor. Weiterhin gibt es Ankündigungen aus Hamburg, den Aufbau einer
Hamburg Open Online University mit knapp 4 Millionen Euro zu fördern.“
(Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S. 8)
Neben diesen Maßnahmen, die im Bereich der Förderung von Wissen zu OER und der
Finanzierung von OER verlangt werden, tauchen im Diskurs weitere Forderungen auf,
die dem rechtlichen Kontext zuzuordnen sind. Da Kapitel 6.7.1 sich diesen rechtlichen
Fragen explizit stellt, werde ich hier nur kursorisch und der Vollständigkeit halber darauf
eingehen. Zentral ist hier die Frage nach der Wahl der passenden Lizenz für OER. Dabei
lautet der allgemeine Tenor:
„[. . . ] die Lizenzen von Creative Commons, die sich mittlerweile zu einer
Art Standard für Open-Content-Lizenzen entwickelt haben. Sie sind sehr
weit verbreitet und sehr bekannt, ihre Verwendung ist einfach und sie
werden von einer professionellen Institution mit großem Netzwerk gepflegt
und regelmäßig aktualisiert. Von der Entwicklung weiterer, gegebenenfalls
spezieller OER-Lizenzen sollte man dagegen eher absehen. Sie haben den
Nachteil, Insellösungen zu sein, die häufig nicht kompatibel mit anderen
Lizenzen sind und denen es an Anerkennung fehlt.“ (Kreutzer, 2015, S. 23)
Auch viele andere Akteure schließen sich dieser Darstellung an, sodass hier von einem
Quasi-Standard ausgegangen werden kann. Jedoch tauchen hier und da auch Bedenken
auf. Gerade in Passagen des Sachberichts von KMK und BMBF sind diese vertreten. So
äußern sie sich gegen die Nutzung von Creative-Commons-Lizenzen und spielen auf
spezielle OER-Lizenzen an.
„Deshalb muss diskutiert werden, wie die Rechtssicherheit bei der Lizenzie-
rung von OER (z. B. durch spezielle OER- Lizenzen) verbessert werden
kann.“ (Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für Bildung und
Forschung, 2015, S. 9)
Hieran zeigt sich, dass auch wenn die Handhabung von Creative-Commons-Lizenzen
einfach ist, es für die Nutzenden dennoch eine gewisse Hürde darstellen kann, um Rechts-
verletzungen aus dem Weg zu gehen. Hierzu sind Informationen bzw. Weiterbildungen
nötig, die eine Rechtssicherheit ermöglichen. Um den Umgang zu erleichtern, wird im
Diskurs auf die Einführung und Nutzung von Autorentools verwiesen.
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„Gute OER-Autorentools würden es Lehrkräften ermöglichen, alleine oder kol-
lektiv, auf einfache und intuitive Weise Inhalte zu erstellen, die didaktisch
auf ihren spezifischen Lehrbereich zugeschnitten sind. Dabei ist zu beachten,
dass z.B. die Herstellung von Arbeitsmaterialien für die Grundschule ganz
andere Anforderungen mit sich bringt, als die Herstellung von Kursmate-
rialien für Hochschulen. Hochqualitative OER-Autorentools könnten aber
nicht nur die Herstellung von OER erleichtern, sondern auch wesentlich zur
Qualität der Ressourcen beitragen, indem sie die Vergabe von Metadaten
und offenen Lizenzen sowie offene Dateiformate unterstützen.“ (F11, S. 3)
Die Einführung derartiger Hilfstools würde die Debatte um das Urheberrecht entlasten, da
so die Unsicherheiten der Produzenten auf ein Minimum reduziert werden könnten. Wenn
dieses Autorentool beispielsweise Zugriff auf eine Datenbank und Materialien hätte, mit
dem Verweis auf die hinterlegte Lizenz, ließen sich so sehr einfach Materialien erstellen
und kombinieren. Inhalte wären dann nur kombinierbar, wenn sie die entsprechenden
Lizenzen aufweisen würden. Auch könnten durch die Software Metadaten generiert
werden, was dem Produzenten langwierige Arbeiten abnimmt. Die Frage nach der Qualität,
wie sie im oben aufgeführten Fragment angesprochen wird, ist nicht ganz eindeutig zu
verstehen. Denn hier wird Qualität mit den enthaltenen Metadaten und den verwendeten
Lizenzen gleichgesetzt. Aus meiner Sicht jedoch spielen beim Thema Qualität vor allem
Fragen nach der didaktischen Aufbereitung und dem Inhalt eine Rolle. Hier zeigt sich,
wie breit die Frage nach der Qualität diskutiert werden kann. In Kapitel 6.6 wird dem
Diskursstrang zum Thema Qualität noch einmal explizit nachgegangen, sodass dies hier
nicht weiter vertieft werden muss.
Was das genannte Fragment darüber hinaus aufzeigt, ist die Verwobenheit mit techni-
schen Fragestellungen – hier explizit mit Software. Da OER auf diese angewiesen sind,
möchte ich diesen Aspekt des Diskurses nochmals aufgreifen und auf die entsprechenden
Forderungen eingehen.
„Um einen freien Zugang zu OER zu gewährleisten, betrachten wir zudem die
Verwendung freier und offener Technologien, namentlich Offener Standards
und Freier Software bei Erstellung und Verbreitung digitaler OER als unab-
dingbar. Digitale OER müssen in mindestens einem offenen Dateiformat
verfügbar sein, selbst wenn sie daneben auch in proprietären Formaten
vorliegen.“ (Bündnis Freie Bildung, 2015, S. 4)
„Zudem ist bei der Erstellung von OER-Inhalten, auf freie Software und offe-
ne Standards zu setzen, diese Softwareprodukte und Formate sind i.d.R.
kostenfrei erhältlich, was die Weiterverarbeitung/-verwendung positiv
beeinflussen dürfte.“ (F10, S. 3)
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Wie zu lesen ist, wird im Diskurs darauf gesetzt, neben dem freien Teilen der Inhalte durch
entsprechende Lizenzen auch auf technischer Ebene einen möglichst leichten Zugang und
einfache Bearbeitung zu erreichen. Mit diesem Vorgehen wird es möglich, die Potenziale
von OER auszunutzen, denn sind die Inhalte in einem proprietären Format erarbeitet
worden und oder liegen in einem geschlossenen Format vor, behindert dies eine weite-
re Bearbeitung und steht dem Gedanken des freien Austauschs konträr gegenüber. So
jedenfalls müssen die Fragmente interpretiert werden.
Was sich an dieser Stelle schlüssig und logisch präsentiert, trifft in der Praxis aber häufig
nicht zu. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass es etablierte Standards gibt, die auf proprietärer
Software basieren und dabei eine solche Verbreitung haben, dass sie zur Produktion von
OER verwendet werden. Ein Beispiel hierfür kann in Microsofts Word gesehen werden.
Diese Software ist weit verbreitet, steht jedoch freien Produkten gegenüber und sollte zur
Produktion von OER nicht verwendet werden. In der Praxis zeigt sich aber, dass mit dieser
Software häufig gearbeitet wird. An dieser Stelle scheint sich noch kein Konsens etabliert
zu haben, der sich in der Praxis niederschlägt. Auch wenn diese Forderungen einen relativ
großen Teil des Korpus ausmachen, sind sie noch nicht in das Handeln der Protagonisten
übergegangen. Und es bleibt zu bezweifeln, ob sich eine derart strenge Linie durchsetzen
wird. Gerade wenn der Text von Muuß-Merholz nochmals ins Gedächtnis gerufen wird,
der ja für eine weniger strenge Auslegung plädiert (Muuß-Merholz, 2017).
Als letzter großer Punkt im OER-Diskurs der Forderungen steht die Frage der Qualität.
Wir haben bereits oben sehen können, dass diese Frage einen großen Raum einnimmt,
und auch hier taucht sie wieder auf. Darin wird verhandelt, wie und in welchem Um-
fang die Qualität von OER sichergestellt werden kann. Hierbei existieren verschiedene
Vorstellungen. Verwiesen wird in diesem Zusammenhang auf Maßnahmen, die eine Qua-
litätssicherung durchführen und ausweisen können.
„Die oben genannten Ziele können unseres Erachtens systematisch nur durch
eine Zertifizierung (Genehmigungsverfahren, Empfehlungslisten, durch die
Anwendung neuer Analyse- und Kriterienraster z. B.) und auf individueller
Ebene durch eine entsprechende Lehreraus- und -weiterbildung erreicht
werden.“ (Verband Bildungsmedien, 2013, S. 4)
Diese Passage entstammt einem Text, der aus den Reihen der Produzenten von Bildungs-
materialien entnommen ist. Hierin wird deutlich, welche Vorstellungen im Bezug auf
OER vorherrschen. Es entsteht das Bild eines engen Rasters, mit welchem die Inhalte
stets geprüft werden müssen. Erwähnen möchte ich, dass es aus meiner Sicht kaum vor-
stellbar ist, wie ein derartiger Aufwand durchgeführt und finanziert werden sollte. Denn
durch die Offenheit der Materialien können von einem Produkt theoretisch unzählige
Abwandlungen entstehen, die sich letztlich nur in wenigen Punkten unterscheiden. Ein
standardisiertes Prüfverfahren jedoch müsste diese Inhalte bewerten. Hierbei stellt sich die
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Frage, wie dies gelöst werden sollte. Denn neben der schlichten Fülle an Materialien, die
bearbeitet werden müssten, wären auch noch die Orte zu lokalisieren, auf denen die Inhal-
te gepostet werden. Alles in allem klingt dieses Verfahren nach einem Versuch, Lösungen
herbeizuführen, die nur durch einen enormen Aufwand gestemmt werden können.
Gleichzeitig würde eine solche Herangehensweise ein mehr oder weniger geschlosse-
nes System produzieren, denn es müssten sich Hoster finden, die diese Inhalte untersuchen
und bewerten. Für jeden einzelnen Beitrag dürfte dies kaum zu schaffen sein. Als Alter-
native dazu wird an einigen Stellen auf die Leistung der Peer verwiesen, die durch das
Markieren und Verweisen der Inhalte eine Öffentlichkeit schaffen könnte, die es allen
ermöglicht diese Inhalte zu nutzen. Gleichzeitig würde ein Verfahren, das auf ein ge-
schlossenes System setzt, einer Bändigung von OER gleichkommen. Das Kreative und
Offene der Community könnte nachhaltig gestört werden, wenn es bei einem solchen
Prozess nicht gelingt alle „mitzunehmen“. Zwar könnten durch geschlossene Systeme
Qualitätskontrollen durchgeführt und Redaktionen eingesetzt werden, sogar ein eigenes
OER-Label wäre denkbar, ob dies dem OER-Gedanken aber entgegenkommt, bleibt unklar.
Neben diesem Verfahren einer geschlossenen Bewertung der Inhalte lassen sich aber
auch Ansätze finden, die die Experten mehr in die Pflicht nehmen wollen. So kann ohne
Weiteres davon ausgegangen werden, dass Lehrende durch ihr Studium über ein Verständ-
nis verfügen, Inhalte adäquat zu bewerten und einzusetzen. Auf diese Weise wären keine
starren Reglungen nötig, um die Qualität von OER bewerten zu können – die Lehrenden
selbst könnten dies jeweils übernehmen. Im Diskurs finden sich zu beiden Varianten Frag-
mente, sodass auch hier abzuwarten bleibt, wie sich der Diskurs in Zukunft entwickeln
wird. Von beiden Modellen geht ein gewisser Reiz aus, und so wäre es auch vorstellbar
eine Kombination beider Varianten einsetzen zu können. Einen Bereich, der sich eher
geschlossen präsentiert, der Inhalte verhältnismäßig langsam integriert, dafür aber auf
Qualität und Rechtssicherheit achtet, und einen weiteren Bereich, der als eine Art Orga-
nismus erscheint, der ständig wächst und neue Inhalte hervorbringt zum Preis, Inhalte
selbst prüfen zu müssen. Mit einem solchen System könnten auch die unterschiedlichen
Bedürfnisse der NutzerInnen abgefangen werden. Unsichere NutzerInnen und Lernende
könnten den geschlossenen Rahmen nutzen, wohingegen Fachkräfte einen offeneren Raum
zur Verfügung hätten.
6.7 Die großen Diskursstränge
In den vergangenen Kapiteln wurde der OER-Diskurs aus narrativer Perspektive nach-
gezeichnet. Der Fokus lag zunächst auf der Darstellung der verschiedenen Auslegungen
von OER, schwenkte dann auf die Herleitung des OER-Phänomens über das Urheberrecht
zu OER als Lösung des Urheberrechtsproblems. Hierauf folgte eine Darstellung der im
Diskurs auffindbaren Beschreibungen zu OER, namentlich die Ebene der Chancen und
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Potenziale sowie der Hürden. Kapitel 6.5 stellte schließlich die Ebene der Durchsetzungs-
strategien im Diskurs zu OER dar und zeigte, auf welche Weisen OER zur Verbreitung
verholfen werden soll. Trotz all dieser Darstellungen lassen sich im OER-Diskurs noch
einige Stränge ausmachen. Um das Phänomen OER noch detaillierter erfassen zu können,
werde ich im Folgenden diese großen Diskursstränge herausgreifen und darstellen.
Dass diese Themenstränge nicht einzeln und übersichtlich vorliegen, wird schnell
ersichtlich, wenn man sich die Vielschichtigkeit des Diskurses verdeutlicht. Viele Themen-
stränge sind aufeinander bezogen, ergänzen, erweitern oder begrenzen sich. Es wird also
darauf zu achten sein, nicht redundant zu werden. Ein einigen Stellen wird es sich jedoch
nicht vermeiden lassen eine Passagen zu wiederholen, um den Diskursstrang plastisch
darstellen zu können. Hierzu werde ich die großen Themenstränge unterscheiden und
sie in jeweiligen Kapiteln darstellen. Vorab kann gesagt werden, dass auf den folgenden
Seiten die Themenfelder Recht, Wirtschaft, Technik und Qualität beleuchtet werden, da
diese im gesamten OER-Diskurs auftauchen und durch diese Präsenz eine besondere Rolle
einnehmen.
6.7.1 Der rechtliche Diskursstrang
Einige Aspekte zu (urheber-) rechtlichen Fragen im OER-Diskurs wurden bereits in der
Darstellung der Potenziale sowie der Hürden aufgegriffen. Aufgrund der Vielschichtigkeit
des Themenfeldes ist es für ein umfängliches Bild nötig, hier noch einmal auf diesen
Diskursstrang einzugehen. Bei der Analyse des Korpus fällt ein verzweigtes Netz verschie-
dener Themen auf, die miteinander verbunden werden. Einerseits gibt es Sagbarkeitsfelder,
die im Kontext des Urheberrechts stehen und die Vorteile von OER für die Lehre benennen.
Dieses Feld tangiert die Bereiche Durchsetzungsstrategien und Optimierung des Bildungs-
wesens. Konstituierendes Moment ist die Narration eines Urheberrechts, das die Lehr-
und Lernlandschaft vor Herausforderungen stellt, die mittels OER gelöst werden können.
OER erscheinen hier als Möglichkeit, die tradierten Sichtweisen der Rechtsprechung zum
Urheberrecht aufzubrechen oder diese zu umgehen. Dabei ist jedoch zu beachten, dass
sich OER auf das Urheberrecht stützen und damit von diesem abhängig sind. Da dies
jedoch bereits in Kapitel 4.4 besprochen wurde, möchte ich hier nur darauf verweisen.
Andererseits, und dies ist das zentrale Moment dieses Kapitels, ist die Frage der Li-
zenzen für OER im OER-Diskurs von großer Bedeutung. An vielen Stellen wird die Frage
verhandelt, welche der vorhandenen Lizenzen die passende für OER sein könnten, wobei
die Überschneidung zu den Definitionsansätzen von OER in den Blick gerät. Im OER-
Diskurs zeigt sich zunächst eine relativ eindeutige Ausrichtung der Lizenzen, die für OER
verwendet werden sollten. Der Fokus liegt auf den CC-Lizenzen – hierin besteht weitestge-
hend Einigkeit. Vor allem sind es die Lizenzmodelle CC BY und CC BY SA, die präferiert
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werden, um Materialien als echte OER gelten zu lassen. Grund dieser Überlegungen ist die
Offenheit, die mit diesen beiden Lizenzmodellen einhergeht.
„Öffentliche Lizenzen wie die CC-Lizenzen gewährleisten all diese Funktionen.
Weder müssen für die Nutzung der Inhalte Verträge geschlossen, noch muss
für die Nutzung bezahlt werden.“ (Kreutzer, 2015, S. 18)
Das Beispiel verdeutlicht, was im Diskurs immer wieder zu finden ist: Creative-Commons-
Lizenzen werden als positiv angesehen und ermöglichen selbst unerfahrenen Nutzern eine
schnelle und einfache Handhabe. Aufgrund der breiten Zustimmung im Diskurs zu den
Creative-Commons-Lizenzen kann in diesem Fall von einem Common Sense gesprochen
werden, der sich in den vergangenen Jahren entwickelt hat. Im Diskurs äußert sich dies
in einer Narration, die sich wie folgt beschreiben lässt: Wenn OER produziert werden, dann
sollten diese unter einer CC-Lizenz stehen. Begründungen dafür lassen sich in verschiedenen
Passagen finden:
„Dies gilt insbesondere für die Lizenzen von Creative Commons, die sich mitt-
lerweile zu einer Art Standard für Open-Content-Lizenzen entwickelt haben.
Sie sind sehr weit verbreitet und sehr bekannt, ihre Verwendung ist einfach
und sie werden von einer professionellen Institution mit großem Netzwerk
gepflegt und regelmäßig aktualisiert. Von der Entwicklung weiterer, ge-
gebenenfalls spezieller OER-Lizenzen sollte man dagegen eher absehen.“
(ebd., S. 23)
Es liegt auf der Hand, bei OER auf eine derartige Lizenzvariante zurückzugreifen, denn
sollen, wie es die Definition vorsieht, viele Menschen mit OER erreicht werden und sollen
diese Inhalte auch miteinander verknüpft werden können, ist eine Lizenzform nötig,
die leicht nachvollziehbar und weit verbreitet ist. Darüber hinaus liegen diese Lizenzen
auch in einer Variante vor, die an das deutsche Urheberrecht angepasst ist, wodurch
sich übersetzungsbedingte Probleme unterbinden lassen. Würde demgegenüber eine
eigene Lizenz für OER geschaffen, könnte dies leicht zu Inkompatibilitäten der Materialien
untereinander beitragen und damit die Kombination verschiedener Inhalte erschweren.
Neben dem allgemeinen Hinweis auf die CC-Lizenzen zu setzen, wird im Diskurs auch
immer wieder auf die „richtige“ Wahl verwiesen. In aller Regel sind es besonders offene
Varianten, die als zu bevorzugen dargestellt werden.
„Folgt man nun der Definition von Open Knowledge, so sollten für offene Bil-
dungsressourcen nur die Varianten »CC BY« und »CC BY-SA« – abgesehen
von gemeinfreien Lizenzen (»CC0« bzw. Public Domain) – zur Anwendung
kommen, da nur diese eine Öffnung für die Bildung zur Folge haben. Da-
durch werden jene Modelle, die eine Einschränkung in der Nachnutzung
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bedeuten, ausgeschlossen. Dies trifft vor allem den Zusatz, der die Bear-
beitung ausschließt (ND) oder die kommerzielle Nutzung verbietet (NC).
Auch wir sprechen explizit die Empfehlung aus, soweit wie möglich auf die
Lizenzmodelle »CC0«, »CC BY« oder »CC BY-SA« zurückzugreifen, um die
Nutzung der Bildungsinhalte nachhaltig zu gewährleisten.“ (Ebner et al.,
2016, S. 12)
„Ob man für OER NC-Lizenzen einsetzen sollte, ist eine umstrittene Frage.
Der Begriff „kommerziell“ ist gerade im urheberrechtlichen Kontext nicht
trennscharf. Die Verwendung einer Lizenz, die die nicht-kommerzielle
Nutzung ausschließt, birgt die Gefahr, dass wegen der Rechtsunsicherheit,
die der Begriff gerade in Grenzfällen auslöst, Nutzungen unterbleiben, die
eigentlich erlaubt wären. Auch schließt man potenziell Nutzungen aus, die
an sich erwünscht wären.“ (Kreutzer, 2015, S. 26)
Die Orientierung an Definitionen von OER, um zu einer Bestimmung einer sinnvollen
Lizenzwahl zu gelangen, ergibt durchaus Sinn, denn nur auf diese Weise lassen sich stich-
haltige und nachvollziehbare Kriterien für OER finden. Lizenzmodelle, die der Definition
und dem Ziel von OER entgegenstehen, erscheinen da als hinderlich und tragen nicht zu
einer Entwicklung von OER bei. Es ist sogar davon auszugehen, dass sie zu einer weiteren
Verunsicherung führen. Gerade die NC-Klausel (non-commercial) wird als problematisch
betrachtet. Was gilt als kommerzielle Tätigkeit und was nicht? Möchte ich alle kommerziel-
len Nutzungen ausschließen oder geht es um den Ausschluss von Konzernen? Hier bedarf
es im Zweifelsfall einer Interpretation gut ausgebildeter und erfahrener Juristen, um diese
Entscheidung treffen zu können. Eine einfache Schulung von Lehrenden erscheint mir
hierzu nicht ausreichend zu sein.
Dennoch muss an dieser Stelle auf (natürliche und juristische) Personen verwiesen
werden, die das NC-Modul der CC-Lizenz nutzen. Häufig möchten Personen, die diese
Lizenz vergeben, eine Nutzung ihrer Inhalte durch Konzerne unterbinden bzw. eine
kommerzielle Bereicherung anderer ausschließen. So zeigt sich in einer Passage folgende
Aussage auf die Frage, welche rechtlichen Kriterien und Vorgaben bei der Erstellung und
Lizenzierung von OER vorgenommen werden sollten.
„Eine ausreichende Absicherung, die eine kommerzielle Nutzung der zur
Verfügung gestellten OER ausschließt.“ (F3, S. 2)
Hier zeigt sich eine wirtschaftsnahe Perspektive, die sich klar dazu positioniert, eigens pro-
duzierte OER anderen Marktteilnehmern nicht zur Verfügung stellen zu wollen. Für diese
Unternehmen stellen ihre Inhalte einen Wert dar, der sie auf dem Bildungsmarkt bestehen
lässt. Eine Öffnung würde für sie eine Bedrohung darstellen. Vor diesem Hintergrund
kann auch die Aussage eines weiteren Akteurs im Korpus gesehen werden.
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„Sinnvoll wäre hier die Etablierung einer »Educational Sphere«, die ein be-
sonderes Urheberrecht für alle institutionellen Lehr- und Lernprozesse
vorsieht.“ (F8, S. 2)
„Weiterhin muss dafür gesorgt werden, dass eine Verbreitung außerhalb der
»Educational Sphere« nicht möglich ist. Wird z.B. ein Lerntext an einen
Verteiler geschickt, in dem einige Mitglieder zur Zeit nicht in eine Lernmaß-
nahme eingebunden sind, so wird der Inhalt nicht weitergeleitet.“ (ebd., S.
3)
Ein solches Modell ist aus Unternehmersicht durchaus nachvollziehbar. Jedoch führt es
den Gedanken von OER ad absurdum, denn es soll bei OER ja gerade darum gehen,
jedem einen Zugang zu ermöglichen. Unter diesen Anderen kann sich natürlich auch die
Konkurrenz befinden, die die erstellten Inhalte dann als eigenes Angebot nutzen kann.
Vergessen werden sollte bei diesem Gedanken aber nicht, dass Inhalte unter CC-Lizenz
in aller Regel mit der Pflicht ausgestattet sind, die Autoren des Inhaltes zu benennen.
Für Unternehmen bedeutet dies, sie werden auch bei einer Nachnutzung durch andere
genannt – sie können auf diese Weise also ihre Reputation steigern.
Neben dieser unternehmerischen Sichtweise gerät eine weitere in den Blick. Auch
Privatpersonen oder Personen aus einem eher sozial ausgerichteten Umfeld möchten un-
terbinden, dass ihre Inhalte durch Konzerne gewinnbringend vermarktet werden. Hierzu
ein Beispiel aus der jüngeren Vergangenheit: Katherine Maher, Executive Director von
Wikipedia, kritisiert in einem Tweet u.a. das Vorgehen YouTubes, Wikipedia-Artikel neben
Videos von Verschwörungstheorien auf der Website einbinden zu wollen. Als Kritikpunkt
verweist sie darauf, dass die Arbeit von vielen Freiwilligen monetarisiert wird, ohne
hierfür eine angemessene Unterstützung zu erhalten (Maher, 2018). Hierauf bezieht sich
Muuß-Merholz und schreibt, dass dieses Verhalten durch die verwendeten Lizenzen ein-
wandfrei abgedeckt wird. „Wer sich für eine Freigabe unter freier Lizenz oder gar CC
0 entscheidet, der darf sich anschließend nicht über eine Nachnutzung beschweren, die
einem nicht passt.“ (zit. Muuß-Merholz, 2018b) Was Muuß-Merholz hier schreibt, hat aus
rechtlicher Sicht durchaus seine Berechtigung und kann auf diese Weise nicht beanstandet
werden. Doch verweist diese Debatte m. E. auf ein ganz anderes Feld, das abgekoppelt von
rein rechtlichen Erwägungen betrachtet werden muss, um der Sache gerecht zu werden.
Für mich scheint hier ein Konflikt vorzuliegen zwischen Akteuren, die Inhalte pro-
duzieren, um sie mit (allen) anderen zu teilen und zwischen Akteuren, die durch ihre
Inhalte eine bestimmte, z.B. gemeinwohlorientierte, Sichtweise forcieren wollen. Über reine
Lizenzfragen lässt sich dies nicht abbilden, denn diese unterscheiden nicht zwischen ver-
schiedenen Nutzungstypen. Doch genau dieser Punkt scheint die „nicht-kommerziellen“
Produzenten zu interessieren. Sie möchten ausschließen, dass profitorientierte Unterneh-
men diese Inhalte eigennützig verwenden und vielleicht sogar wieder schließen können.
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Wie Maher schreibt, begreift sie sich und Wikipedia als nicht-kommerziell. Damit wird
eine Unterscheidung vorgenommen, die interessant ist. Maher sieht Wikipedia nicht als
gewinnorientiertes Unternehmen, sondern als gemeinnützige Organisation. Wenn die
Arbeit dieser gemeinnützigen Produzenten nun ausgenutzt wird, kann dies einen Bruch
bedeuten. Wenn Muuß-Merholz so leichtfüßig und (rechts-) sicher auf die kalte Lizenz
anspielt, vergisst er dabei vielleicht die Intention derer, die die Inhalte produzieren und
dies gemeinwohlorientiert tun. Sollen sie die kostenlosen Mitarbeiter milliardenschwerer
Internetkonzerne sein? An dieser Stelle kommt die Wirtschaft mit ihren Verwertungsinter-
essen ins Spiel. Für Unternehmen können solche Inhalte wertvoll sein, da sie ihr Angebot
erweitern können, ohne eine Gegenleistung erbringen zu müssen. Sie greifen nach den
Inhalten und vermarkten sie.
Derartige Entwicklungen zeigen sich auch auf der Plattform GitHub88, die aus dem
Open-Source Umfeld erwachsen ist und nun durch Microsoft für 7,5 Milliarden US-Dollar
gekauft wird (Holland, 2018). In der Entwicklergemeinde stößt diese Entscheidung auf
großen Widerstand, weil beispielsweise eine Zentralisierung befürchtet wird (Krempl,
2018). Auch hier entsteht der Eindruck, dass freiwillige Arbeit ausgenutzt wird und die
Entwickler dieser kritisch gegenüberstehen, auch wenn „Kontrollverlust der Sinn der
Sache“ ist, wie behauptet wird (Muuß-Merholz, 2018b). Es stellt sich nun die Frage, wie
die Verbindung geschaffen werden kann, um zu verstehen, worum es den Entwicklern
geht.
Wie bereits angedeutet, sehe ich hier Parallelen zu Stallman und der Free-Software-
Bewegung, einerseits mit Wissen (Software) Geld verdienen zu können, andererseits
aber auch die Inhalte vor Kommerzialisierung zu schützen. Beides will nicht so recht
zusammenpassen und doch scheint diese Gratwanderung zumindest für einige Entwickler
bzw. Gestalter von Inhalten wichtig zu sein. Ein Hinweis auf diesen schmalen Grat findet
sich in einem Text Stallmans, in dem er zur Aufgabe der Schule schreibt:
"Schulen haben eine sozialen Auftrag: Schülerinnen und Schülern beizu-
bringen, Bürger einer starken, fähigen, unabhängigen, zusammenarbeitenden
und freien Gesellschaft zu sein. Sie sollten die Nutzung freier Software genauso
wie Naturschutz und Abstimmung fördern. Durch die Lehre von freier Soft-
ware, können sie Bürger graduieren, die bereit sind in einer freien digitalen
Gesellschaft zu leben. Dies wird der gesamten Gesellschaft helfen, sich der
Dominanz durch Großkonzerne zu entziehen." (zit. Stallman, 2016b, S. 1)
Die Nahtstelle scheint in einem Bereich zu liegen, der sich nur schwer fassen lassen dürfte.
Stallman spricht von Großkonzernen, vor denen er die Schüler befreit sehen möchte.
Erinnern wird uns an Kapitel 4.3 und die Unterscheidung zwischen free und open wird
deutlicher, worum es hier geht. Es sind die verschiedenen Interessen derjenigen Akteure,
88https://github.com/
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die sich entweder zum Free-Gedanken hingezogen fühlen oder aber dem Open-Gedanken
anhängen. Verkürzt: es geht um den Grat zwischen einer Gemeinwohlorientierung und
einer Ökonomisierung.
Bei all diesen Überlegungen darf natürlich nicht vergessen werden, dass vor einem
rechtlichen Hintergrund auch Wikipedia als kommerziell agierend einzustufen ist. Damit
wäre eine Nutzung von Inhalten mit der NC-Klausel für sie nicht erlaubt - ein Umstand,
von dem ich unterstellen würde, dass er so nicht geplant ist. Gleichzeitig ist davon aus-
zugehen, dass bei einer sehr liberalen Lizenzwahl auch verschiedene Unternehmen als
Profiteure erscheinen können und mit den Materialien Geld verdienen, ohne einen Beitrag
leisten zu müssen. Meiner Meinung nach wäre an dieser Stelle die Lizenz CC-BY-SA
sinnvoll, da sie zwar eine Nutzung für jegliche Zwecke erlaubt, jedoch die Lizenznutzer
zwingt, die von ihnen erstellten Produkte wiederum unter diese Lizenz zu stellen. Damit
gelangen wir in den Kontext der Vorstellungen von Stallman und erreichen einen Pool an
Inhalten, der nicht kleiner werden kann, sondern der immer weiter wächst. Ein Umstand,
der sich mit dem Ziel von OER gut vereinen lässt und damit auch dem Gesamtkonzept
patensiver Kulturen inhärent ist.
Jedoch tauchen im Diskurs auch Aussagen auf, die dem „common sense“ entgegenste-
hen. Angedeutet wurde die Frage nach speziellen OER-Lizenzen bereits und hier wird sie
nun eine Würdigung erhalten. So wird an einigen Stellen klar Position gegen CC-Lizenzen
bezogen, die als zu komplex und undurchsichtig aufgefasst werden.
„Nein, da das komplexe Konstrukt für den Nutzer nicht nachvollziehbar ist,
statt dessen sollten klare, für den Nutzer eindeutig nachvollziehbare Nut-
zungsbedingungen formuliert werden.“ (F3, S. 2)
„Deshalb sollte geprüft werden, wie bei der Verwendung der Materialien
mehr Rechtssicherheit für Lehrende und Lernende (z. B. durch spezielle
OER-Lizenzen) erreicht werden kann.“ (Kultusminister Konferenz und
Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2015, S. 6)
Mit diesen beiden Fragmenten, die jedoch nur an den Rändern des Diskurses auftreten,
erscheinen Wissensbestände, die sich der mehrheitlichen Strömung im OER-Diskurs
widersetzen. Und so wird die Vorstellung vorangetrieben, eine spezielle OER-Lizenz
könnte einen Vorteil für die Nutzung von OER bereitstellen.
Natürlich ist es verlockend, eine Lizenz zu besitzen, die durchdacht und auf die
Erfordernisse des jeweiligen Landes angepasst ist. Hierdurch wären leicht Änderungen
vorzunehmen oder die Planung bzw. Konzeption der Lizenz wäre auf die Erfordernisse
des jeweiligen Bildungswesens zugeschnitten. Richtig ist auch: eine OER-Lizenz, die sich
als nationaler Standard positioniert und mit einfachen Regelungen ausgestattet ist, könnte
die Arbeit, d.h. die Nutzung, Veränderung, Kombination und Verteilung, erleichtern.
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Zu bedenken ist jedoch, dass auch die Einführung von CC-Lizenzen dem Ziel folgte,
eine einfache und anschauliche Lösung und damit Vereinfachung des Urheberrechts
zu erreichen. Wie die Belege zeigen, hat sich dies aber nicht in Gänze eingestellt. Jedes
rechtliche Konstrukt ist mit der Bürde ausgestattet, interpretierbar und auslegbar zu sein.
Und wenn dem so ist, würde auch eine eigene nationale oder europäische Lösung mit
diesem Problem auskommen müssen. Weiterhin würde es bedeuten, dass sich eine Lücke
auftäte.
„Wenn eine »OER-Bildungslizenz« politisch gewollt ist, könnte der vermut-
lich mehrjährige Entwicklungsprozess zudem bremsende Wirkung haben.“
(Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 60)
Die „bremsende Wirkung“ ergäbe sich schon dadurch, dass ein enorm großer Teil bereits
bestehender Inhalte für die Kombination nicht mehr genutzt werden könnte. Ein riesiger
Pool würde wegbrechen und es würde lange dauern, bis dieser wieder ausgeglichen
werden könnte. Eine weitere Auswirkung kann in einer Spaltung der Community gesehen
werden, die sich eventuell nicht den neuen Weg mitgehen würde. Wenn es nicht gelänge
die Akteure „mitzunehmen“ und diese weiterhin unter CC-Lizenz veröffentlichen, wäre
eine nationale bzw. spezielle OER-Lizenz ohne Sinn und würde mehr zerstören als nützen.
Es entstünde mit einer speziellen OER-Lizenz ein geschlossener Raum, der sich gegen
andere Länder absichert und kaum neue Erfahrungen und Austausch ermöglicht. Gerade
eine solche Herangehensweise scheint mir jedoch dem Gedanken von OER im Wege zu
stehen. Denn Ziel dieser Bewegung sollte es ja gerade sein, einen Austausch zwischen
Akteuren und Institutionen, Staaten und Ländern ermöglichen zu können. Da sich der-
artige Äußerungen im Diskurs aber nur vereinzelt finden lassen, sie dem Gedanken von
OER entgegenstehen und sich bereits eine breite Basis gefunden hat, die CC-Lizenzen
als Standard für OER abgreift, ist davon auszugehen, dass diese Lizenzform auch in der
Zukunft weiter Bestand haben wird.
6.7.2 Der wirtschaftliche Diskursstrang
Ein weiteres Themenfeld, das im OER-Diskurs benannt wird, sind Wissensbestände zu
wirtschaftlichen bzw. ökonomischen Aspekten von OER. Dies wurde bereits an anderer
Stelle ersichtlich. Hier werden diese Aspekte gesondert betrachtet und der Fokus auf die
Interpretation dieser ökonomischen Sichtweise gelegt. Zentrale Kategorien dieses Dis-
kurstrangs sind Wissensbestände zu möglichen Geschäftsmodellen und die Darstellung
von Beweggründen, sich mit OER zu beschäftigen bzw. diese zu nutzen, zu produzieren
oder damit zu wirtschaften. Dies mag auf den ersten Blick verwundern, da OER ja bekann-
termaßen kostenfrei zur Verfügung stehen sollen. Gleichzeitig zeigt dies aber auch die
Nähe zur Wirtschaft und damit verbunden die Nähe zu einer möglichen Ökonomisierung,
sprich einer Übertragung von OER in das Feld der Ökonomisierung des Bildungssektors.
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Im Diskurs fällt die breite Basis von Akteuren und Passagen auf, die davon ausgehen, dass
mit OER Geld verdient werden kann und muss. Eine, oberflächlich betrachtet, paradoxe
Situation, die jedoch Parallelen zu Freier Software aufzeigt, die es ebenfalls ermöglicht ein
Geschäft aufzubauen, obwohl mit der Software vermeintlich kein Geld verdient werden
kann.
„Auch mit OER kann Geld verdient werden, das ist kein Widerspruch in
sich. Die denkbaren Optionen für solche Geschäftsmodelle sind vielfältig.“
(Kreutzer, 2015, S. 17)
Ein Blick auf diesen Diskursstrang zeigt die Auffassung, OER als Ware und Wirtschaftsgut
zu betrachten. Denn genau um diesen Aspekt dreht sich dieser Diskursstrang. OER wird
als ein Mittel konstituiert, mit dem sich einerseits Profit erwirtschaften lässt, mit dem aber
andererseits auch zu rechnen ist, wenn es um bestehende Geschäftsmodelle geht. Durch
OER, so der Tenor im Korpus, können etablierte Geschäftsmodelle in Bedrängnis geraten,
was das wirtschaftliche Potenzial von OER belegt.
„OER wird für eine vollständige Veränderung der Schulbuchverlage und der
entsprechenden Geschäftsmodelle führen. [sic]“ (F10, S. 7)
„Auch muss in dieser Diskussion konstatiert werden, dass mit Blick auf die
wirtschaftlichen Interessen der Anbieter OER zunehmend als Bedrohung z.
B. für den Bereich des E-Learnings erlebt werden.“ (Rödel, 2016, S. 3)
„Grundsätzlich sollte keine Kultur entstehen, die befördert, dass das Angebot
von Lernmaterialien grundsätzlich kostenlos erfolgt, weil dies bestehende
Geschäftsmodelle in Frage stellt, die nicht ausschließlich über die öffentli-
che Hand finanziert werden, da sonst mittel- bis langfristig Lernangebote
entfallen könnten, die nicht durch OER ersetzt werden.“ (F3, S. 3)
Die Beispiele verdeutlichen, welche Wirkungen im Aufkommen von OER vermutet wer-
den. Werden Lernmaterialien grundsätzlich kostenfrei angeboten, bedeutet dies große
Verluste für einige Anbieter, die sie nur durch die Änderung ihrer Strukturen kompensieren
können. Im letzten Fragment wird darauf verwiesen, dass hierdurch ganze Lernangebote
bzw. Inhalte wegfallen könnten, da für diese kein Markt mehr vorhanden ist. Gleichwohl
erscheint diese Äußerung als Feigenblatt, um die eigentliche Sorge, das Wegfallen alter
Produktionswege, nicht äußern zu müssen. Diese These lässt sich erhärten, wenn wir uns
vorstellen, dass auch in gegenwärtigen Produktionsprozessen nur ein gewisses Spektrum
von Inhalten geschaffen wird - eben die, die einen Gewinn ermöglichen. In Kapitel 3 wurde
auf diesen Zusammenhang eingegangen und darauf verwiesen, dass es durch eine sich
ausweitende Ökonomisierung zum Wegbrechen vieler Inhalte kommt, da die Produktion
sich für die Verlage nicht mehr rentiert. Inhalte werden nur dann geschaffen, wenn es
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einen Markt dafür gibt. Durch die Bereitstellung von kostenfreien OER kann der derzei-
tige Markt natürlich beeinflusst werden. Dennoch ist ein Wegbrechen von Inhalten eher
unwahrscheinlich, denn sollten Inhalte nicht als freie OER zur Verfügung stehen und ein
Bedarf vorhanden sein, entsteht eine Nachfrage, die Unternehmen zum Auffüllen dieser
Leerstellen nutzen können. Die oben geäußerte Sorge ist also nur bedingt gerechtfertigt.
Doch geht man davon aus, dass durch OER und das Vorhandensein von Inhalten in
Form einer Allmende die tradierte Produktion von Inhalten gestört wird, muss der Blick
auf andere Modelle gelenkt werden, mit denen sich unter dem Vorzeichen kostenfreier
Lerninhalte Gewinne generieren lassen. Genau dies lässt sich im OER-Diskurs in Form
der Bearbeitung möglicher neuer Geschäftsmodelle finden. Im Korpus werden diese
Geschäftsmodelle zumindest benannt und an einigen Stellen oberflächlich beschrieben.
Einen großen Stellenwert nehmen Geschäftsmodelle auf Basis von Dienstleistungen ein,
die unterschiedlicher Natur sein können und von der Bereitstellung von OER über die
Qualitätssicherung bzw. Redaktion bis hin zur Betreuung der Lernenden reichen.
„Geschäftsmodelle, die den eigentlichen Lerncontent kostenfrei zur Verfügung
stellen, jedoch für die Infrastrukturbereitstellung (Lernplattform etc.) und
den Betrieb oder für ergänzende Dienstleistungen wie tutorielle Betreuung
der Lernenden Gebühren erheben.“ (ebd., S. 3)
„Hier sind zahlreiche Zusatzdienstleistungen denkbar wie Auftragskuratierung
(z.B. Erstellung von Lernwegen), Qualitätssicherung, Übertragung von
Material eines Bildungssektors in einen anderen, rechtliche Prüfung bei
Vermischung von Materialpools mit unterschiedlichen Lizenzvorgaben
u.v.m.“ (F1, S. 3)
Bei derartigen Geschäftsmodellen würden sich für die Verlage einige Änderungen ergeben,
da sich viele ihrer Aktivitäten verschieben würden oder ganz wegbrächen. Gleichzeitig
entsteht in diesem Vakuum aber auch wieder ein Raum, in dem sich neue Anbieter
entwickeln bzw. den etablierte Anbieter auffüllen können - ein Punkt, der im Diskurs auch
häufiger zur Sprache kommt.
Neben den Dienstleistungen werden auch Finanzierungsmöglichkeiten besprochen,
wobei der Fokus hier auf mögliche Ausschreibungen gelegt wird. Das Deutungsmuster
in diesen Fällen lässt sich wie folgt zusammenfassen: da die Öffentliche Hand bereits
viele Mittel in die Entwicklung von Lerninhalten einbringt und damit einen Quasimarkt
entstehen lässt, könnte diese Tatsache auch weiterhin bestehen bleiben. Jedoch sollte sich
die Vergabepraxis hin zu einer Ausschreibungspraxis entwickeln. Auf ausgeschriebene
Aufträge aus Öffentlicher Hand könnten sich Verlage und Anbieter bewerben, die dann
einen Zuschlag erhalten.
„Ein denkbares Szenario könnte die Ausschreibung zur Erstellung von Materia-
lien durch öffentliche Einrichtungen sein. In einem Wettbewerbsverfahren,
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kann die Produktion und Bereitstellung an einen geeigneten Anbieter ver-
geben werden.“ (F9, S. 8)
„Ein denkbares Geschäftsmodell ist die wettbewerbliche Ausschreibung von
OER-Lernmitteln. Ein weiteres denkbares neues Geschäftsmodell ist die
(Vor-)Finanzierung von OER-Lernmitteln mittels einer Crowdfunding-Logik:
auf Basis detaillierter Angebote und Konzepte für OER-Lernmittel entschei-
den sich Bildungseinrichtungen wie bisher für oder gegen eine Anschaffung“
(F5, S. 4)
Betrachtet man diese Vorstellungen wird deutlich, dass es kaum zu tiefgreifenden Ver-
änderungen kommen wird. Werden Inhalte benötigt, werden sie in diesem Szenario
ausgeschrieben und ein Dienstleister X erbringt die geforderte Leistung. Natürlich kann
sich auf diese Weise der Effekt einstellen, dass es nicht mehr nur „eine Handvoll“ Un-
ternehmen sind, die die Inhalte produzieren und dass die entstandenen Inhalte in einer
liberalen Lizenzierung vorliegen. Dies ändert jedoch das System nicht in seinen Grund-
festen. Kritisiert wird ein solches Ausschreibungsverfahren auch aus dem Umfeld der
Verlage selbst. Das Argument: Verlage sind keine Agenturen, die ihr Geld sicher haben.
Verlage finanzieren ihre Produkte vor, was den Wettbewerb beflügelt und die Verlage
zwingt, sich wirklich anzustrengen (Klett 2014, nach Wikimedia Deutschland e.V., 2015,
S. 67). Sieht man davon ab, dass hier impliziert wird, dass sich wirtschaftlich orientierte
Verlage nur dann „wirklich anstrengen“, wenn sie in steter Konkurrenz stehen, kommt in
diesem Fragment noch ein anderer Punkt zum Tragen. Eine Änderung der Finanzierungs-
strukturen ist nicht gewollt. Auch hier soll das System unverändert bleiben. Zwar wird
von Seiten der Wirtschaft häufig der Vorwurf gebracht, das Bildungswesen ist verkrustet
und möchte sich nicht ändern, was in dieser Aussage aber mitschwingt, ist das gleiche
Muster. Strukturen, die gewachsen sind, möchte man nicht einfach aufgeben.
Ein weiterer Punkt zur Finanzierung wurde bereits eingeführt: das Crowdfunding oder
das Sammeln von Spenden. Dazu können beispielsweise Ideen im Internet gestreut und auf
diese Weise Personen oder Einrichtungen animiert werden, sich durch einen Geldbetrag
an der Produktion zu beteiligen. So können die Kosten der Produktion eingeholt werden,
um diese vorzufinanzieren. Natürlich entsteht auch dabei ein Wettbewerb um die besten
Inhalte und Aufbereitungen. Fraglich ist jedoch, ob sich bei solchen Angeboten die besten
durchsetzen oder diejenigen, die das ausgefeilteste Marketingkonzept vorlegen können.
Hier lässt sich die Überleitung finden zum Thema Marketing, dem im Diskurs große
Bedeutung geschenkt wird.
„Ein häufig hervorgehobener Nutzen, den Hochschulen aus dem Einsatz von
OER ziehen können, liegt im Bereich des Marketings, insbesondere in der
Akquise von neuen Studierenden. Durch die Veröffentlichung eigener Lehr-
materialien erhalten zukünftige Studierende die Möglichkeit, sich frühzeitig
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von der Qualität der Lehre einer Einrichtung ein Bild zu machen.“ (Dei-
mann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 34)
„Neben der Verbesserung des Lehrmaterials kann die Veröffentlichung von
OER auch zu einem wichtigen Marketinginstrument für Institutionen wer-
den. So zeigt sich zunehmend, dass Institutionen, die ihre Materialien online
verfügbar machen, ein gesteigertes Interesse bei Lernenden wecken, sich
für ihre Angebote einzuschreiben.“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015,
S. 9)
Die beiden Passagen zeigen mit dem Verweis auf Marketing, dass wir es im Bildungswesen
bereits mit einem hohen Maß an unternehmerischem Denken zu tun haben. Marketing,
ein Instrument der Werbung, wird hier als legitimes und sinnvolles Mittel benannt, um
die eigene Einrichtung „nach vorn zu bringen“. Hierbei wird zweifelsfrei auf den bereits
bestellten Boden zurückgegriffen, der durch das Einführen unternehmerischen Denkens
bereitet wurde. Nur vor diesem Hintergrund ergibt es einen Sinn, durch Marketingmaß-
nahmen Lernende anziehen zu wollen oder um finanzielle Mittel zu ringen. Unter den
Umständen eines auf Konkurrenz ausgerichteten Bildungswesens bringt Marketing einen
Vorteil, sich ein Profil zu geben und sich nach außen zu präsentieren. Auch hier sieht
man die Tendenz, OER in „ökonomisierenden Strukturen“ zu denken. OER können dazu
beitragen, diesen Effekt noch weiter zu befeuern und auf diesem Weg ein noch stärkeres
Konkurrenzdenken zu etablieren. Und so gewinnt Marketing gerade in Hochschulen an
Bedeutung, Bildungsinhalte als Markenzeichen einzusetzen und somit eine größere An-
zahl Studierender anzuwerben. Durch die Arbeit mit OER entsteht für die (Hoch-) Schulen
ein Vorteil auf dem breiten Markt der Bildungsanbieter. Denn in einem Bildungswesen,
das sich an wirtschaftlichen Standards orientiert, müssen auch OER in diesem Kontext
betrachtet werden. Unter dieser Prämisse jedoch erscheinen die sozial-humanistischen
Vorteile von OER nur noch vor dem Hintergrund monetärer Überlegungen.
„Ein häufig hervorgehobener Nutzen, den Hochschulen aus dem Einsatz von
OER ziehen können, liegt im Bereich des Marketings, insbesondere in der
Akquise von neuen Studierenden.“ (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz,
2015, S. 34)
Auffällig ist, dass die genannten Geschäftsmodelle sehr „anständig“ daherkommen – hier
werden keine dubiosen Modelle vorgeschlagen. Denkbar wären Ansätze, die durch die
anfallenden Nutzerdaten Gewinne erzielen könnten, indem beispielsweise das Verhalten
einer Person aufgezeichnet und ausgewertet wird und so seine persönlichen Eigenschaften
verkauft werden. Eine App beispielsweise89 könnte diese Aufgabe übernehmen. Unterneh-
89„Lernressourcen als kostenpflichtige App für mobile Endgeräte zu einem vertretbaren Preis (ca. 2,50
Euro)“ (F8, S. 4) Dieses Fragment findet sich im Korpus, wobei auch hier nur der Verkauf der App Gewinne
verspricht.
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men auf der Suche nach Auszubildenden oder Personal könnten mit diesen Informationen
die passenden Mitarbeiter finden. Solche Sichtweisen kommen im Diskurs jedoch nicht zur
Sprache. Größere Defizite, dies zeigte sich bereits oben, werden mit OER kaum verbunden.
Dabei verweist Deimann in einem Vortrag auf die Dialektik, die die Offenheit mit sich
bringen kann und spricht von einem digitalen Panoptikum mit der Möglichkeit ständiger
Kontrolle und dem Zwang zu Offenheit und Selbstoptimierung (Deimann, 2014a). Leider
ist mir nicht bekannt, ob er diesen Gedanken weiter fortgeführt hat.
Für mich jedoch stellt dies eine nicht unwahrscheinliche Möglichkeit dar, wie OER
eingesetzt werden könnten. Auch passen diese Vorstellungen in das Bild neoliberaler Um-
formungen des Bildungswesens. Im Diskursstrang zur ökonomischen Betrachtungsweise
von OER sind derartige Vorstellungen aber nicht zu finden.
Bemerkenswert an diesem Diskursstrang ist die Tatsache, dass sich hier zwar einige
Punkte finden lassen, die auf ökonomisierende Tendenzen hinweisen, aber diese bei
weitem nicht so stark auftreten wie erwartet. Sie erscheinen in diesem Strang eher als
nötig und zweckmäßig, keinesfalls aber als tendenziell übergriffig. Demgegenüber stellen
sich im Kapitel 6.4 weit schärfere Konturen heraus, die die Verbindung von OER und der
Ökonomisierung des Bildungssektors anzeigen.
6.7.3 Der qualitätszentrierte Diskursstrang
Fragen nach der Qualität und ihrer Steigerung wurden bereits an einigen Stellen ange-
sprochen. Überhaupt, so lässt sich feststellen, liegt ein Schwerpunkt des OER-Diskurses
im Kontext von Fragen nach der Qualität von OER. Dabei ist dieses Themenfeld sehr
breit aufgestellt und so zeigt Deimann, dass der Qualitätsbegriff einerseits eine neutrale
Beschreibung der Eigenschaften einer Sache sein kann oder aber die Güte der Eigenschaf-
ten einer Sache bewertet. Weiterhin kann differenziert werden zwischen der inhaltlichen,
einer formalen und einer rechtlichen Qualität (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015,
S. 43). Diese Aspekte zur Qualität von OER werden im Diskurs jedoch kaum in dieser
Komplexität aufgegriffen. Wenn im Korpus Äußerungen zur Qualität vorkommen, os-
zillieren diese zwischen der Kritik, jeder kann alles schreiben – das Material kann also
tendenziös sein – und dem Verweis auf Verbesserungen durch kollaborative Arbeit und
ständige Weiterentwicklung. Damit wird auf Fragen der Güte der Materialien bezüglich
des Inhaltes abgestellt. Zu unterscheiden sind im OER-Diskurs die Fragen der Qualität
des Materials im Allgemeinen und die der Möglichkeiten der Qualitätssicherung von
OER-Materialien.
Im Diskurs wird davon ausgegangen, dass OER eine höhere Qualität aufweisen und
ebenfalls aktueller sind als vergleichbare proprietäre Inhalte. Mit anderen Worten: weil
OER ein solch offenes System ist und spezifische Möglichkeiten der Bearbeitung bietet,
stellen sich Qualitätszuwächse quasi automatisch ein. Aktualisierungen können dann
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gemacht werden, wenn sich Fehler im Material zeigen oder aber neue (wissenschaftliche)
Erkenntnisse Änderungen nötig werden lassen. Gerade im Bezug auf das Schulbuch kon-
statiert die Stiftung Warentest 2007 teils ungenügende Ergebnisse (Stiftung Warentest, 2007
nach Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 53). Eine solche Kritik an den Schulbüchern
führt jedoch nicht zwangsläufig zu Nachbesserungen (Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S.
53). Dem muss jedoch hinzugefügt werden, dass allein die Möglichkeit zur Nachbesserung
von OER noch kein Garant für eine schnelle Korrektur sein muss. Um dies leisten zu kön-
nen, muss eine starke Community gefunden werden, die das Potenzial und die Motivation
hat Inhalte zu überarbeiten und zu korrigieren. Solche Beispiele sind aus dem Feld der
Softwareentwicklung bekannt. Ein Programm mit einer großen Entwicklergemeinde kann
leicht und sehr schnell Änderungen vornehmen. Wird die Software aber von nur wenigen
Personen betreut, können Änderungen lange Zeit in Anspruch nehmen. Dies zeigt, dass
die Möglichkeit zur Veränderungen zwar zwingend nötig ist, um nachbessern zu können,
dass sie aber nicht hinreichend ist, um dies auch wirklich umsetzen zu können.
Ein weiteres Kriterium für eine allgemein höhere Qualität von OER wird in der Ver-
öffentlichung der Materialien gesehen. Der Grundgedanke dabei ist: Materialien, die
der Öffentlichkeit zugänglich gemacht werden, werden strenger kontrolliert, da dies mit
Reputationsgewinnen bzw. -verlusten einher gehen kann.
„Grundsätzlich kann davon ausgegangen werden, dass Materialien, die im Hin-
blick auf eine öffentliche Verbreitung hergestellt werden, typischerweise von
höherer Qualität sind, als z.B. solche, die lediglich für den engen Kreis der
eigenen Studierenden gedacht sind.“ (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz,
2015, S. 44)
„Was sonst nur hinter geschlossenen Klassen- und Seminartüren eingesetzt
wurde, wird durch OER in der Regel erst sichtbar und ist dadurch auch
ggf. kritisier- und verbesserbar. Dadurch, dass jemand seine Materialien als
OER veröffentlicht, kann sogar davon ausgegangen werden, dass dies zu
einer (Selbst-)Auswahl von qualitativ hochwertigerem Material als sonst
üblich führt und OER damit qualitative Vorteile gegenüber den Materialien
aufweisen, die nicht veröffentlicht sind.“ (Wikimedia Deutschland e.V., 2015,
S. 157)
Durch das öffentliche Moment in OER - jeder kann Einsicht nehmen und die Materialien
nutzen - werden die Akteure angehalten, nur qualitativ hochwertige Inhalte auszuwählen,
die dann der Öffentlichkeit vorgestellt werden. Bei einer solchen Betrachtung zeigt sich,
dass hier zunächst sehr positiv mit dem Phänomen OER umgegangen wird. So gehen eini-
ge Akteure davon aus, dass sich OER in der Frage nach der Qualität nicht von proprietären
Inhalten unterscheiden oder aber besser sind.
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„Allgemein haben OER an sich aus dieser Perspektive kein Qualitätsproblem
in Bezug darauf, dass OER schlechter sind als herkömmlich verwendete
Materialien. Als Qualitätsmangel in Bezug auf OER entpuppt sich vor
allem, dass nicht passende oder ausreichende OER existieren bzw. gefunden
werden.“ (Clements/Pawlowski, 2012, nach Wikimedia Deutschland e.V.,
2015, S. 157)
Der Mangel, auf den der Autor hier anspielt, fokussiert auf eine andere Thematik. Nicht
die Qualität wird in Frage gestellt, vielmehr wird der Verweis gebracht, dass die Inhalte
nicht oder nicht ausreichend gefunden werden können und sich hieraus Bedenken zur
Qualität ergeben. Dieser Verweis wurde schon in Kapitel 6.4 angeführt, spielt aber für die
Qualität im eigentlichen Sinne der Inhalte keine Rolle. Ebenfalls sieht der Autor keinen
Unterschied zwischen OER und herkömmlichen Materialien im Hinblick auf mögliche
Qualitätsunterschiede.
Auch wenn sich im Korpus der Eindruck ergibt, OER haben nicht zwangsläufig Qua-
litätsprobleme und an einigen Stellen gar von einer verbesserten Qualität gesprochen
wird, wird im Diskurs dennoch eine Debatte darüber geführt, wie eine Qualitätskontrolle
erfolgen könnte. Das Vorhandensein eines solchen Themas deutet darauf hin, dass Quali-
tätskontrollen ein großer Stellenwert beigemessen wird. Betrachtet man die Vorschläge
zur Durchführung derartiger Qualitätssicherungsmaßnahmen zeigt sich, dass hier keine
durchschlagenden Neuerungen zu finden sind. Vielmehr werden bereits bekannte Verfah-
ren auf OER angewandt bzw. sollen zur Prüfung von OER nutzbar gemacht werden. Die
größte Resonanz finden folgende Qualitätssicherungsmaßnahmen:
• communitybasierte Qualitätssicherung
• Qualitätssicherung durch Fachpersonal/Experten
• technische Qualitätssicherungssysteme
• Qualitätssicherungsmaßnahmen der NutzerInnen und
• Qualitätssiegel
Maßnahmen der communitybasierten Qualitätssicherung setzen auf eine große Anzahl
von Nutzern, die sich durch unterschiedliche Tätigkeiten an der Produktion, Bewertung
und Verbesserung der Materialien beteiligen.
„Beim Social-Bookmarking-Dienst »edutags« wird die Fachgemeinschaft der
Lehrpraxis in Form von Ratings und Kommentaren an der Qualitätsprüfung
beteiligt (sog. Crowd-Sourcing).“ (F2, S. 3)
„Häufig wird angeführt, die Qualitätssicherung von OER könnte ein Problem
darstellen. Diese Befürchtung ist zu verneinen. Sie bezieht sich zum einen
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nicht auf OER alleine, sondern betrifft alle Materialien. Zudem hätte ein
offenes System von Verweissystemen, das es Lehrenden und Experten auch
ermöglicht, Material zu bewerten, ein höheres qualitätssicherndes Potential
als die aktuellen (oft vereinfachten) Zulassungsverfahren, die nicht einmal
alle Materialien betreffen.“ (F9, S. 10 f.)
Beide Aussagen deuten darauf hin, dass in einem Verfahren, an dem sich viele Nutzer
durch Bewertung der Materialien beteiligen, eine Qualitätssicherung entsteht. Nutzer von
edutags.de werden aufgefordert, eine Bewertung für die von ihnen markierten Materialien
vorzunehmen bzw. gefundene Materialien zu bewerten. Auf diese Weise, so die Annahme,
entsteht ein System, welches es ermöglicht, Aussagen über die Qualität von Produkten zu
erhalten. Ähnliche Verfahren werden bereits von Versanddiensten im Internet angewandt,
wobei Käufer Bewertungen für die von ihnen erworbenen Produkte abgeben können90.
Wichtig hierfür sind Systeme, die solche Bewertungen ermöglichen, die gewonnenen Daten
erfassen und schließlich mit den OER-Materialien verknüpfen. Gerade dies scheint mir
jedoch schwierig zu sein, da sich die vorhandenen Materialien in einem Prozess befinden.
Durch die ständige Weiterentwicklung müssten auch die Metadaten zum Inhalt fluide
sein, sodass diese sich immer wieder anpassen lassen oder „mitwachsen“. Fraglich ist, ob
eine solche Aufgabe im „leeren Raum“ des Internet stattfinden kann. Materialien, die sich
sukzessive ändern, müssen regelmäßig geprüft und bewertet werden. Aus meiner Sicht
wäre dazu ein „geschlossenes System“ notwendig, mit einem Pool von Inhalten, der zwar
wachsen kann, aber dennoch abgeschlossen und damit überschaubar bleibt. Wenn aber
Inhalte übernommen, kopiert, weiterverarbeitet und an anderer Stelle abgelegt werden,
wie soll auf diese Weise eine nachvollziehbare Qualitätssicherung erfolgen?
„Bisherige Verfahren können auch auf OER angewendet werden. Hinzukom-
men können Modelle des Peer-Review, z.B. auf fachspezifischen OER-
Portalen, bzw. Nutzungseinschätzungen im Sinne von Bewertungen und
Empfehlungen.“ (F4, S. 5)
„Weiterhin wäre es denkbar, Vorschläge der Studierenden in die kontinuierli-
che Verbesserung von Ressourcen einzubeziehen, indem Überarbeitungen
von Dokumenten aus dem eigenen Hochschulrepositorium eingesammelt,
geprüft und ggf. in eine neuere Version des Dokuments aufgenommen
werden.“ (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 44)
90Hierbei ist jedoch auch darauf zu achten, dass sich auf diese Weise auch ein manipulatives System
entwickeln kann. Beispielsweise können Materialien durch Sockenpuppen, Fakeaccounts oder Social Bots
(Baldauf et al., 2017, S. 8 f.) manipuliert werden, um diese als besser oder schlechter zu bewerten. Auch
wenn diese Beispiele sich auf die Politik oder den Verkauf von Produkten beziehen, bleibt zu erwarten, dass
unter den Umständen eines am Wettbewerb orientierten Bildungswesens derartige Mechanismen auch hier
eingeführt werden.
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Neben Bewertung und Empfehlungsverfahren, wie sie Onlinehändler nutzen, werden
auch Ansätze diskutiert Studierende, aber auch Schüler oder Nutzer im Allgemeinen
in den Qualitätssicherungsprozess einzubeziehen. Mittels der Vergabe von Feedbacks
zu einem bestimmten OER wären Änderungen am Material möglich, sodass im Laufe
der Nutzung und Veränderung ein Produkt entsteht, dessen Qualität ständig steigt. Bei
diesem Verfahren hätten die Nutzer jedoch kaum Einflussmöglichkeiten, sprich sie könnten
das Produkt nicht selbst ändern, sondern ihre Anmerkungen würden von einer Person
oder einem (Verwaltungs-) System aufgenommen und bei Gefallen vom Urheber auf das
Produkt angewendet werden. Urheber wären in diesem Falle Lehrende der Hochschulen.
Jedoch ist ein solches Modell nicht auf Hochschulen beschränkt und ließe sich auch
auf Schulen, Berufsschulen und Weiterbildungseinrichtungen anwenden. Klar ist jedoch,
dass es sich um „eigene Hochschulrepositorien“ handelt, die in diesem Fall eine gewisse
Geschlossenheit aufweisen. Um hierbei aber nicht in die Falle einer „Kleinstaaterei“ zu
geraten – jede Bildungseinrichtung nutzt ein eigenes System – wäre eine großen (nationale)
Sammlung sinnvoller, da so Synergien genutzt werden könnten und nicht jedes Material
mehrmals bewertet werden müsste.
Mit dem Verweis auf geschlossene bzw. abgrenzbare OER-Sammlungen gerät eine
weitere Möglichkeit der Kontrolle in den Fokus – die Einführung einer Redaktion.
„Hier würde ich denken, dass eine Kombination von Redaktion und Commu-
nity den vielversprechendsten Ansatz für eine wirtschaftliche Qualitätssi-
cherung der Inhalte darstellen wird.“ (F11, S. 8)
„Redaktion durch mehrere Lehrkräfte (Kollegien) oder innerhalb von Commu-
nities“ (F8, S. 6)
Da sich Redaktionen i.d.R. aus einem Personenkreis rekrutieren, der fachlich ausgebildet
ist und über Spezialwissen verfügt, kann man hierbei von Experten oder Fachpersonal
ausgehen. Diese Experten begutachten und bewerten die eingestellten Materialien und
geben sie zur Verwendung frei. Da hierzu sehr viel Personal nötig wäre, dürfte diese
Arbeit nur mit Unterstützung seitens der Community durchführbar sein. Solche Systeme
sind bereits aus der Softwareentwicklung bekannt und funktionieren dort sehr gut91. Ein
solches Verfahren bietet den Vorteil, größere Mengen an Materialien sichten zu können,
bei einem überschaubaren monetären Aufwand. Neben der redaktionellen Prüfung dieser
Inhalte werden auch Verfahren besprochen, die von Rezensionen zu den Materialien
ausgehen.
„Rezensionen durch Fachleute in Fachpublikationen (vergleichbar denen von
Fachbüchern)“ (ebd., S. 6)
91Die Entwicklung von Linux stellt ein Beispiel für diese Form der Arbeitsteilung dar.
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Dieses Verfahren dürfte sich jedoch nur bedingt für OER-Materialien anbieten. Der Unter-
scheidung Ebners folgend, eine Trennung zwischen small OER und big OER einzuführen,
zeigt sich schnell die Grenze eines Verfahrens, das auf Rezensionen setzt. Gerade im
Bereich small OER, in dem von kleinteiligen Materialien (z.B. Arbeitsblatt, Grafik, . . . )
ausgegangen werden muss, die in großer Zahl vorliegen, bietet sich dieses Verfahren kaum
an. Bei big OER jedoch, also bei Büchern, Kursen usw., könnte dieses Verfahren seine
Berechtigung finden. Da derartige Verfahren aber immer mit Kosten verbunden sind, wird
im Diskurs kritisch darauf eingegangen.
„Ich kann mir kein redaktionelles Verfahren vorstellen, das dies personell und
technisch leisten könnte.“ (F6, S. 3)
Derartige Äußerungen finden sich aber nur sehr selten, was die Interpretation nahelegt,
dass sich im Diskurs das Wissen durchgesetzt hat, mit einer Kombination aus Verfahren
wie Redaktion und Community die Qualitätssicherung umsetzen zu können.
Ein weiteres Verfahren, das aber mit der Prüfung der Inhalte durch eine Redaktion
weitgehend vergleichbar ist, liegt in der Einführung von Qualitätssiegeln. Dabei ist zu
konstatieren, dass es eine breite Mehrheit von Akteuren gibt, die in solchen Siegeln eine
Lösung zu sehen scheinen.
„Eine Zertifizierung scheint mir ein logischer und wichtiger Schritt der Ent-
wicklung zu sein, wie wir es auch mit den MOOCs erleben.“ (F4, S. 5)
„Eine Auszeichnung der Qualität von OER wäre im Hinblick auf die Transpa-
renz und Nachvollziehbarkeit des Bereitstellungsprozesses und die Rechts-
sicherheit für Anwender und Hersteller wünschenswert.“ (F2, S. 7)
Ein Siegel könnte in diesem Sinne dazu beitragen, den Nutzern einen Überblick zu ver-
schaffen und eine Sicherheit zu geben, ob diese Materialien einen gewissen Standard
erfüllen. Wenn beispielsweise eine der oben genannten Redaktionen die Materialien ge-
prüft hat, könnte dies mit einem Siegel versehen werden, das die Qualität der Materialien
bestätigt. Doch auch diese Siegel sind immer mit Kosten verbunden, denn es werden
Instanzen benötigt, die Prüfverfahren einleiten und durchführen. Um diese Kosten ein-
dämmen zu können, nennt Wikimedia Deutschland e.V. (2015, S. 158) ein Verfahren, das
von der Vergabe von Zertifikaten für vertrauenswürdige Anbieter ausgeht. Auf diese Wei-
se würde nur ein Anbieter bewertet und seinen Materialien das Vertrauen ausgesprochen
werden. Zu klären wäre aber, wie die Kosten für die Vergabe dieser „Prüfungen“ gedeckt
werden sollen. Werden diese durch den Staat getragen oder muss der Anbieter eine solche
Prüfung selbst tragen? An dieser Stelle könnte gerade für kleine oder neue Anbieter ein
Problem entstehen, das Angebot als qualitativ hochwertig bewerten zu lassen. Auch wenn
die Qualitätssicherung über Siegel im Diskurs eine große Zustimmung erfährt, lassen sich
kritische Stimmen ausmachen.
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„Siegel solcher Art sorgen auch in anderen Bildungsgebieten weniger für die
Einführung von Qualität als nur zu einer Absicherung von Mindeststan-
dards und sind verbunden mit Ausgaben und Kosten für alle, auch ehren-
amtlich engagierte Einrichtungen und Einzelpersonen (siehe Diskussion
um TQM im Bildungswesen) – ohne dass dadurch tatsächliche Mehrwerte
erreicht werden. Hier sorgen Bewertungsplattformen und Reputations-
verfahren, wie sie im Internet bereits für Dienstleistungen und Produkte
bekannt sind und eingesetzt werden, mittelfristig für mehr Transparenz.“
(F10, S. 7)
Neben der hier angebrachten Kritik erscheinen derartige Prüfsiegel auch als eine Art
Ranking. Eine Einrichtung wird als besonders „gut“ eingestuft und erhält auf diese Weise
eine Reputation bzw. einen Marktwert. Derartige Verfahren wurden bereits in Kapitel 3
besprochen und gezeigt, dass auf diesem Wege Märkte aufgebaut werden. Einige Anbieter
sind „besser“ als andere und erhalten damit auf dem Bildungsmarkt ein höheres Ansehen.
Damit wird erreicht, was aus meiner Sicht mit OER umgangen werden sollte: es kommt zu
einer Konkurrenz der Anbieter. Diese werden versuchen, Materialien besser zu gestalten
und, im schlechtesten Fall, ihre Inhalte gegenüber Konkurrenten schließen. Damit wäre
das Konzept von OER hinfällig.
Leider wird dies im Diskurs nur selten so gesehen. Weit häufiger kommen Konzepte
vor, die ein Siegel zur Bewertung von Materialien, Plattformen oder Anbietern vorstellen
können oder dies als sinnvoll erachten. Es ist also davon auszugehen, dass derartige
Verfahren in Zukunft wirkmächtiger werden. Damit ergibt sich aber auch an dieser Stelle
wiederum ein eindeutiger Bezug zur Ökonomisierung des Bildungssektor, durch die
Schaffung eines Marktes und die Etablierung von Konkurrenz und unternehmerischem
Denken.
Als letzte Variante der Qualitätssicherung wird auf die persönliche Ebene – auf einen
kompetenten Nutzer – angespielt. In dieser Betrachtung wird von einem (medien-) kom-
petenten Nutzer ausgegangen, der in der Lage ist, die Materialien selbstständig einer
Bewertung zu unterziehen und auf diese Weise die Qualität, zumindest für seine Bedürf-
nisse, sicherzustellen.
„Auch sind Lehrende selbst am besten in der Lage und ausgebildet, die Aus-
wahl von Bildungsmaterialien kompetent zu entscheiden und zu verant-
worten.“ (Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 157)
„Eine kritische Prüfung von Lehrmaterialien durch den individuellen Lehren-
den ist auch bei OER unverzichtbar. Ein Kollektiv an engagierten Individuen
kann allerdings bei Fehlerkorrekturen und Aktualisierungen eine wichtige
Rolle spielen.“ (F12, S. 6)
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Dieses Fragment zeigt auf eine Dualität, anhand derer eine Qualitätssicherung stattfinden
kann. Einerseits wird auf breiter Front über Ansätze verhandelt, die dem Nutzer Sicherheit
in der Qualität der Materialien geben sollen, andererseits müssen aber auch die individu-
ellen Aspekte bei der Auswahl und Nutzung der Materialien bedacht werden. Es ist klar,
dass durch die Freiheit und Offenheit von OER-Materialien davon auszugehen ist, dass
auch Materialien existieren können, die tendenziös oder gar falsch sind. Hierzu bedarf es,
neben den redaktionellen und community-orientierten Qualitätssicherungsmaßnahmen,
einen kompetenten Nutzenden, der in der Lage ist, diejenigen Materialien zu prüfen, die
nicht bewertet sind.
Zu bedenken ist, dass bei diesen Fragen zwischen geschultem Personal und Selbstler-
nern zu unterscheiden ist. Kann bei geschultem Personal davon ausgegangen werden,
dass dieses über die Kompetenzen verfügt, die gefundenen Inhalte zu bewerten, lässt sich
dies bei ungeschulten Personen nicht voraussetzen. Hier liegt die Vermutung nahe, dass es
zu Problemen kommen kann, da falsche Informationen oder tendenziöse Inhalte einfach
übernommen werden.
Unterschiede hinsichtlich der Fragen zur Qualitätssicherung ergeben sich im Bezug
auf die jeweiligen Einrichtungen des Bildungssystems. Gerade wenn über den schulischen
Bereich gesprochen wird, werden immer wieder Stimmen laut, die eine möglichst detail-
lierte und umfangreiche Qualitätssicherung wünschen. Gegenteilig verhält sich dies bei
der Betrachtung des Hochschulkontextes. Hier sind Qualitätssicherungen kaum zu finden
oder sie rekurrieren auf die Freiheit der Lehre, die eine Bewertung der Materialien unnötig
erscheinen lässt.
Rückblickend muss konstatiert werden, dass die bis hierher dargestellten Positionen
größtenteils auf Qualitätssicherungsmaßnahmen abstellen, die in einem abgegrenzten Pool
stattfinden. D. h. hier wird eine Art Plattform oder allgemeines System beschrieben, das
genutzt werden kann, um entsprechende OER-Materialien zu finden. Zu bedenken ist bei
derartigen Systemen, dass sie dem Nutzer Materialien bereitstellen, aber Veränderungen
der Materialien nur schwierig möglich sind, da auch diese wieder geprüft werden müssen,
bevor sie auf der Plattform anderen zugänglich gemacht werden. Hier kommen wir zu
einigen schwierigen Elementen, wenn es um die Herstellung von Qualitätssicherheit geht.
Repositorien sind geschlossen und lassen nur bestimmte Eingriffe zu. Dies schafft zwar
einen Grad an Qualität, schränkt aber gleichzeitig ein. Darüber hinaus werden diese Repo-
sitorien auch immer einen Verlust an Möglichkeiten mit sich bringen. Werden Materialien
von einem Nutzer verändert, müssen diese Änderungen wieder in das System eingespeist
werden. Auf dieser Basis können dann Änderungen entstehen. Eine weitere Möglichkeit
dieser Variante wäre es, aufgrund von Bewertungen oder Vorschlägen Änderungen vorzu-
nehmen. Zu vermuten ist, dass sich ein derartiges System durchsetzen wird, da auf diese
Weise ein Rahmen geschaffen wird, der für Sicherheit sorgt. Außerdem entfällt auf einer
solchen Plattform das „Herumstreifen“ im Netz auf der Suche nach passenden Inhalten.
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6.7.4 Der technologiezentrierte Diskursstrang
Einen letzten Diskursstrang, auf den ich in dieser Arbeit eingehen möchte, nehmen Aus-
sagen ein, die sich mit der technischen Seite von OER beschäftigen. Diskursfragmente
aus diesem Feld sollten der Annahme nach einen großen Teil des Diskurses ausmachen,
gerade vor dem Hintergrund, dass OER intensiv mit neuen Technologien und dem Internet
verwoben sind. Jedoch ergibt sich rein quantitativ betrachtet ein völlig anderes Bild. Zwar
spielen technische Fragen und Darstellungen eine Rolle, jedoch weniger als vermutet. Zu
beobachten ist auch, dass sich technische Aspekte mit anderen Diskurssträngen mischen
und in diesen mitverhandelt werden. So wird beispielsweise auf technische Lösungen
verwiesen, die die Entwicklung von OER erleichtern. Hierauf wurde bereits oben einge-
gangen. Auch werden technische Fragen vor dem Hintergrund von Darstellungen zu den
Potenzialen und Hürden von OER diskutiert.
Im Korpus lassen sich viele kleinere Passagen finden, die auf verschiedene technische
Aspekte von OER eingehen, zu nennen sind z.B. Fragen nach dem passenden Datenformat
oder der verwendeten Software. In den meisten Fällen jedoch lassen sich die Aussagen in
den Kanon der Fragen nach der Nutzbarkeit (Useability) subsumieren. Wie kann es durch
technische Mittel erreicht werden, den Zugang und die Nutzbarkeit sicherzustellen? Auch
wenn hierbei verschiedene Aspekte genannt werden, zentral sind vor allem Fragen der
Auffindbarkeit von OER-Materialien. Im Diskurs wird in diesem Zusammenhang meist
auf Metadaten verwiesen.
„Die schnelle Auffindbarkeit und leichte Integrierbarkeit von OER ist keine
Frage der Speicherorte, sondern der »Zusatz«-Informationen („Metadaten“),
die an die einzelnen Materialien geknüpft sind. Die Informationen über
Inhalte und pädagogische Nutzungsmöglichkeiten sollten in bestehende
Recherchesysteme, etwa Bildungsserver und Mediendistributionssysteme
der Länder, aufgenommen werden. Bei der Vergabe von Metadaten ist eine
minimale Standardisierung unbedingt erforderlich, um den Austausch zu
gewährleisten.“ (Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für
Bildung und Forschung, 2015, S. 6)
„Wichtig sind hier umfassende und miteinander kompatible Metadaten, um
eine Auffindbarkeit durch verschiedene Suchmaschinen zu ermöglichen.“
(F12, S. 6)
Beide Beispiele belegen die Auffindbarkeit von OER als zentrales Moment. Dies erscheint
auch nötig, denn die Chance, dass OER in absehbarer Zeit in Bildungseinrichtungen
oder bei Selbstlernern zum Einsatz kommen, ist maßgeblich von der Nutzbarkeit und
Auffindbarkeit abhängig. Nur wenn die Inhalte leicht und schnell gefunden werden
können, werden diese von den Lehrenden und Lernenden auch als Erleichterung und
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Hilfestellung für das eigene Arbeiten wahrgenommen. Beide Beispiele verweisen darauf,
dass es unter diesen Metadaten Standards, zumindest jedoch kompatible Elemente geben
müsse, um erfolgreich genutzt werden zu können. Im Diskurs erscheinen gerade offene
Metadaten-Systeme als eine passende Lösung. Nicht nur große Server und Datenbanken
werden genannt, um OER verfügbar zu machen.
„Man müsste digitale Lerninhalte so codieren können, dass sie auf jedem Server
im Internet schnell zu finden sind.“ (F8, S. 3)
Vielmehr wird über Lösungen nachgedacht, OER auffindbar zu machen, egal auf welchem
Server im Internet sie abgelegt sind. Es geht ganz klar weg von großen Insellösungen. Im
Diskurs erscheint das Potenzial von OER gerade in der Kleinteiligkeit, in der Flexibilität –
kurz in der Offenheit der Materialien, der Entwicklung und der Entwickler gesehen zu
werden. Um dies jedoch so zu belassen und gleichzeitig OER finden zu können, sind
Metadaten nötig. Mit ihrer Hilfe können über Suchmaschinen Anfragen gestellt werden,
sodass dem Nutzer schnell ein passendes Angebot gemacht werden kann.
An diese Aussage anschließend, lässt sich bereits das nächste große Element des
Diskursstranges nennen. Neben den Metadaten werden Forderungen nach Suchmaschinen
genannt, um einen leichteren Zugang zu gewährleisten. Die AutorInnen verweisen auf
die Wichtigkeit spezieller OER-Suchmaschinen oder aber auf die großen Anbieter, die
als Quasi-Standard zur Verbreitung beitragen, insofern die entsprechenden Lizenzen
verwendet werden.
„Entscheidend ist die leichte Auffindbarkeit von OER, daher sollten Portale
und Suchmaschinen mit entsprechenden Metadaten ausgestattet sein.“ (F4,
S. 4)
„Ein wesentliches Hindernis für die weitere Verbreitung von OER stellt deren
häufig schlechte Auffindbarkeit dar. Um diesen Missstand zu überwinden,
müssten vereinfacht dargestellt drei Voraussetzungen erfüllt werden: 1.
Einigung auf einen OER-Metadatenstandard in Deutschland, 2. Bereitschaft
von Hochschulbibliotheken zur Sacherfassung von OER, 3. Aufbau einer
OER-Suchmaschine.“ (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015, S. 59)
Wesentliches Merkmal dieser Aussagen ist in den Potenzialen zu sehen, OER leicht und
schnell verfügbar zu machen. Sie sollen möglichst ohne Hindernisse laufen und die
Menschen dazu einladen, sich an Bildung zu beteiligen. Gleichwohl kann hierin aber auch
eine Botschaft gesehen werden, den PädagogInnen einen Großteil an Arbeit abzunehmen.
OER sollen leicht konsumier- und nutzbar sein. Sie sollen die Lehrenden und Lernenden
nicht in ihrer Arbeit behindern oder diesen im Weg stehen. Sie sollen dazu beitragen, sich
zu vernetzen und die Arbeit leichter zu machen.
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„Perspektivisch wichtig erscheint, die zunehmend verfügbaren OER-Materialien
als solche auszuweisen und die entsprechenden Anbieter bzw. Plattformen
im Austausch zu vernetzen, so dass ein verteiltes Netzwerk für OER im Sin-
ne eines informationell offenen Ökosystems für Bildung (Kerres & Heinen,
2014) wachsen kann.“ (F9, S. 5)
Im Diskurs erscheinen dann Suchmaschinen als die geeignete Wahl, um OER auffindbar zu
machen. Die Materialien müssten somit nicht auf einem eigenen Server abgelegt werden,
sondern könnten über spezielle Suchmaschinen aus dem gesamten Internet aufgerufen
werden. An anderer Stelle wird aber auch auf eine „koordinierte Sammelstelle“ (F2, S. 3)
verwiesen, die die Metadaten erzeugen und den Materialien anhängen soll. Ein solches
System jedoch scheint der Sache nicht gerecht zu werden, ist doch davon auszugehen,
dass innerhalb kurzer Zeit sehr viele OER-Materialien anfallen, die auf diese Weise kaum
bearbeitet werden könnten. Eine Suchmaschine bringt in diesem Kontext eine größere
Plausibilität mit sich.
Neben den Metadaten zur Markierung von OER und Suchmaschinen, die das Auf-
finden der Inhalte erleichtern, wird im Diskurs auch auf Autorentools verwiesen, „d.h.
Software mit denen OER hergestellt, verändert und kombiniert werden können.“ (zit. F11,
S. 3)
„Die Voraussetzungen zum Erstellen von OER sind vorhanden, was fehlt
sind Entwicklungen von Werkzeugen zur Erstellung von Metadaten, zum
Publizieren von OER (z.B. Einfügen von Lizenzinformationen) und von
OER-Repositorien bzw. Portalen und Schnittstellen.“ (F4, S. 2)
Was sich hier ausdrückt, ist der Wunsch, den Nutzern und Produzenten einen möglichst
einfachen Rahmen zu geben, mit dessen Hilfe sie leicht und möglichst rechtssicher eigene
OER erstellen können.
„Idealerweise würden alle für die Erstellung von Lehr- und Lernmaterialien
gewünschten Werkzeuge samt Inhalten in einer Infrastruktur integriert sein,
die im Hintergrund automatisch eventuelle Rechtevorbehalte und rechtli-
che Kompatibilitätsfragen auswertet und der/dem Bearbeitenen rechtliche
Prüfungen und Abwägungen so weit wie möglich abnimmt. [sic]“ (F1, S. 2)
Dieser Wunsch ist verständlich, gerade vor dem Hintergrund einer sich scheinbar immer
weiter verschärfenden Urheberrechtsdebatte. Gleichzeitig lässt ein solches System aber
auch vermuten, dass es zu großen Einschränkungen führen muss. Denn im System können
kaum alle Inhalte vorhanden sein, die das Internet bereithält. Anzunehmen ist, dass ein
solches System eher restriktiv als offen arbeiten wird und damit die Potenziale von OER
untergräbt. Hierin lässt sich auch der Grund vermuten, aus dem sich im späteren OER-
Diskurs keine derartigen Fragmente mehr finden lassen. Vielmehr wird in neueren Veröf-
fentlichungen auf Sensibilisierung und eine Ausbildung der OER-Produzenten gesetzt,
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indem umfängliche Darstellungen zum Urheberrecht und zur Nutzung von CC-Lizenzen
angeboten werden92. Damit folgen die Handlungsmuster eben jenen Forderungen nach
einer Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte.
Ein letzter Aspekt des OER-Diskurses aus dem technischen Feld liegt in der Erstellung
von OER-Materialien. Es handelt sich um die Frage nach den passenden Dateiformaten.
Wie bereits dargestellt, werden für gewöhnlich offene Standards als der richtige Weg
genannt, wenn es darum geht, OER-Inhalte zu erstellen und zu verbreiten. Im Diskurs
stellt sich dies wie folgt dar:
„Zentral aus technischer Sicht ist, dass OER definitionsgemäß in offenen For-
maten zugänglich gemacht werden müssen und demnach auch auf ver-
schiedensten Endgeräten zum Einsatz kommen können. Diese Formate
existieren, sie müssen nur genutzt werden.“ (F5, S. 3)
„Eine wichtige Rolle spielt weiterhin die Nutzung von offenen Formaten und
von standardisierten Metadaten. Durch die Verwendung von offenen Forma-
ten wird sichergestellt, dass die Inhalte unabhängig von der verwendeten
technischen Plattform genutzt werden können.“ (F11, S. 3)
In beiden Beispielen zeigt sich die Einsicht offene Standards verwenden zu müssen,
sodass die erstellten Inhalte möglichst breit genutzt und auch verändert werden können.
Wissensformationen dieser Art finden sich im OER-Diskurs häufig, das erste Fragment
zeigt aber auf ein Problem, das sich in der Anwendung bzw. der Verbreitung äußert. Zwar
werden offene Formate und Standards angesprochen – eine breite Verwendung scheint
aber nicht der Fall zu sein. Die Interpretation liegt nahe, dass hier auf proprietäre Standards
gesetzt wird, um Materialien zu erarbeiten. Es scheint, als wäre dieses Wissen im Diskurs
zwar vorhanden, leider jedoch noch nicht als Deutungsmuster, das gleichzeitig in die
Handlungsmuster der Akteure übergegangen ist. Diese Interpretation wird in folgendem
Fragment gestützt.
„Der freie Quelltext ermöglicht auch in der ungewissen Zukunft, dass wir für
die Nutzung und Bearbeitung notwendiger Programme nicht von einzelnen
Anbietern abhängig sind. [. . . ] In der Praxis werden heute deutlich mehr
Bildungspraktiker*innen etwas mit den Dateiformaten von Microsoft anfan-
gen können als mit od*-Dateien, auch wenn der von Microsoft verwendete
Standard Office Open XML nicht ganz so offen ist.“ (Muuß-Merholz, 2017,
S. 2 f.)
An diesem Beispiel zeigt sich nun ein Moment, in welchem diese Offenheit zum Austausch
und zur Kooperation zumindest teilweise in Frage gestellt wird. Zwar wird im Text der
92Ein aktuelles und aussagekräftiges Beispiel findet sich bei Muuß-Merholz (2018a). In diesem Werk wird
in verständlicher Weise über das Finden von OER, das Einsetzen von OER in der Praxis sowie das Erstellen
und Teilen von OER aufgeklärt.
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offene Standard als sinnvoll anerkannt, dann aber in einer an der Praxis orientierten Per-
spektive ad absurdum geführt. Da Microsofts Office-Paket einen Quasi-Standard darstellt,
werden PraktikerInnen mit diesen Formaten arbeiten und diese vertrauter nutzen. Dass
diese Formate nicht offen sind, wird zwar erkannt, aber die Nutzbarkeit steht hier im
Vordergrund. Da es „alle“ nutzen, wäre es nicht zielführend auf die Verwendung von
FOSS zu setzen. Hierdurch würden Personengruppen wie die Praktiker ausgeschlossen
werden 93. Mit einer Öffnung hin zu derart geschlossenen Systemen öffnet sich die Tür zu
einem größeren Pool an Produzenten. Gleichzeitig ergibt sich aber auch eine Verwässerung
des OER-Gedankens. Fraglich ist, ob durch eine derartige Entgrenzung dem Konzept OER
nicht mehr Schaden zugeführt wird, als dass ein Nutzen entsteht. Denn der freiheitliche
Gedanke geht verloren, wenn bestimmte Software eingesetzt wird. Wie Prof. Dr. Bernd
Schorb auf einer Tagung sinngemäß meinte: „Mit der verwendeten Technik wird immer
auch eine Ideologie verkauft.“ Wenn nun ein Phänomen vorliegt, das sich gegen ein
derartiges Denken richtet, käme die Nutzung geschlossener Systeme einem Verrat gleich.
6.8 Bildungszusammenhänge im OER-Diskurs
Bisher wurde in dieser Arbeit der Fokus darauf gelegt, eine möglichst breite Darstellung
des OER-Diskurses zu erarbeiten. Damit konnten die Sagbarkeitsfelder aufgezeigt werden
und hieraus wiederum ergaben sich die Themen, die nicht besprochen werden. Es waren
vor allem die Themenstränge des Technischen, des Ökonomischen, des Rechtlichen und
der Qualität, die im OER-Diskurs einen großen Raum einnehmen und die differenziert
betrachtet werden. Aus diesen Perspektiven lässt sich auf den Kampf schließen, den die
einzelnen Akteure um die Deutungshoheit zu OER führen. Der pädagogische Diskur-
sstrang wurde jedoch nicht aufgegriffen, da dieser bemerkenswerterweise im Diskurs
nur sehr mäßig vertreten war. Zwar wurde an verschiedenen Stellen auf pädagogische
Zusammenhänge eingegangen, doch waren diese in aller Regel mit Aussagen zu Poten-
zialen von OER verbunden. Hierbei wurde dargestellt, welche positiven Effekte OER für
das Bildungswesen bringen können, eine differenzierte Aufarbeitung von OER vor dem
Hintergrund pädagogischer Theorien ließ sich jedoch nicht finden.
Insgesamt kann aus meiner Sicht meist nur „zwischen den Zeilen“ etwas zu OER im
Bildungskontext herausgelesen werden, da sich derartige Kontexte kaum finden lassen.
Zu Beginn meiner Untersuchungen war ich mit einer gänzlich anderen Vorstellung heran-
gegangen. Der Gedanke war zu diesem Zeitpunkt, eine eindeutige Gewichtung finden zu
können, die sich an OER aus einer pädagogischen Perspektive abarbeitet und versucht,
93Doch nicht nur die Praktiker geraten bei einer derartigen Sichtweise in den Blick. Auch Idealisten und
Vorreiter lassen sich von FOSS nicht so recht begeistern. Aus Beobachtungen auf Tagungen fällt beispielsweise
auf, dass häufig auf geschlossene Systeme und Standards gesetzt wird. Verbreitet sind Apple-Produkte und
geschlossene Office-Anwendungen. Der Wunsch nach offenen Standards und FOSS erscheint vor diesem
Hintergrund nur noch als Floskel.
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anhand theoretischer Überlegungen die Potenziale von OER herauszustellen. Ausgehend
von der Überlegung, in OER ein Phänomen zu haben, das dem Pädagogischen entspringt,
ging ich davon aus eine größere Reflexion im Diskurs vorzufinden. Denn wenn OER
einen derartigen Einfluss auf das Bildungswesen, auf das Lehren und Lernen haben, dann
sollte es eine Menge Ansichten und Debatten geben, welche Auswirkungen sie haben
könnten und wie sich diese vor dem Hintergrund pädagogischer Erwägungen nutzen
lassen könnten. Gleichzeitig sollte es aber auch viele Gegenstimmen geben, die ein anderes
Verständnis von OER und Bildung ansetzen. Ein Widerstreit also zwischen den Schulen,
wie mit OER zu arbeiten sei. Doch genau dies geschieht im OER-Diskurs nicht.
Stattdessen werden, wie in Kapitel 6.3.2 dargestellt, viele Potenziale dargestellt, die
jedoch als „in den Raum geworfen“ erscheinen. Sie liegen in den meisten Fällen Aussagen
vor, ohne kontextualisiert zu werden, sodass der Leser darauf angewiesen ist, sich eigene
Vorstellungen und Ideen von OER zu machen, um diese schließlich in ein theoretisches
Konzept einarbeiten zu können. Eben diesen Weg werde ich auf den folgenden Seiten
gehen, um der Frage nachzugehen, wie OER in Bildungszusammenhängen konstituiert
werden. Welche Vorstellungen liegen also vor und welches pädagogische Verständnis liegt
dem OER-Diskurs zugrunde? Mit diesen Überlegungen schließt sich denn auch der Kreis
zur Fragestellung dieser Arbeit, wie OER im Diskurs im Verhältnis zur Ökonomisierung
des Bildungssektors konstituiert werden.
6.8.1 Das Lehr-/ Lernverständnis und das Bildungsverständnis im OER-Diskurs
Wie gezeigt wurde, findet sich im Diskurs der Ökonomisierung des Bildungssektors ein
Menschenbild, das den Menschen als homo oeconomicus begreift. Dieser Mensch ist ge-
prägt von einer rationellen Sichtweise, einem an ökonomischen Kalkülen ausgerichteten
Handeln, das der Steigerung seines Marktwertes dient. Eben dieses Verständnis durch-
dringt auch das Bildungswesen und schlägt sich in den Vorstellungen von Bildung, vom
Lehr- und Lernverständnis und dem gesamten Bildungswesen nieder. Hierdurch erfährt
das Bildungswesen einen Wandel, der wirtschaftliche Interessen und unternehmerisches
Handeln als Leitkategorien implementiert. Die Indikatorenliste im Anhang verweist auf
die Konzepte, Vorstellungen und Begriffe, mit denen dieses Vorhaben umgesetzt wer-
den soll. Genannt werden beispielsweise Wettbewerb und Leistungsmessung, Rankings
und Profilbildung sowie Autonomie und Effizienz. Wie Hacke/Welling (2009) anmerken,
entsteht hierdurch jedoch ein Bildungsverständnis, das sich an eben jenem homo oecono-
micus orientiert und damit dem klassischen Bildungsverständnis widerspricht. Um dem
zu begegnen, wurde in Kapitel 3 dieser ökonomischen Sichtweise ein an humanistisch-
emanzipatorischen Werten orientierter Bildungsbegriff entgegengestellt. Weiterhin wurde
in Kapitel 4 dieses Spannungsfeld auch im Kontext Freier Software und Open Source Soft-
ware nachgezeichnet. Diese Erkenntnisse werden hier nun aufgegriffen und untersucht,
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welche Vorstellungen sich im OER-Diskurs ergeben. Anders ausgedrückt: ob OER gegen
die Ökonomisierung des Bildungssektors gestellt werden oder ob sich darstellen lässt,
dass OER auch hier als Mittel konstituiert werden, den ökonomischen Wert diesen homo
oeconomicus zu steigern und sein wirtschaftliches Fortkommen zu sichern.
Bei der Analyse des Korpus zeigt sich, dass auch hier beide Perspektiven zu finden
sind. Einerseits gibt es ein Aussagensystem mit klarem Bezug zur Ökonomisierung des
Bildungssektors, in dem diese ökonomischen Vorstellungen aufgegriffen, verfestigt und
auf OER angewendet werden. Gleichzeitig lässt sich aber auch ein widerstreitendes Aussa-
gensystem finden, das OER als Möglichkeit konstituiert, das humanistisch-aufklärerisch-
emanzipatorische Bildungsideal umzusetzen. Auf den folgenden Seiten werde ich dieses
Spannungsfeld darstellen. Dazu muss angemerkt werden, dass sich in einigen Passagen
Elemente finden lassen, die sowohl dem einen als auch dem anderen Lager zugerechnet
werden können. Dies lässt sich u.a. mit der Veränderung im Verständnis von Begriffen
und Konzepten begründen, die sich nicht zuletzt aus der veränderten Betrachtungswei-
se im Zuge der Ökonomisierung ergibt. Ich möchte hierzu nur auf die Vorstellungen
vom Lebenslangen Lernen verweisen, die sich in den vergangenen Jahren massiv verän-
dert haben. Wurde Lebenslanges Lernen zunächst mit Aspekten von Emanzipation und
damit von politischer und demokratischer Teilhabe verknüpft, entwickelte sich in den
vergangenen Jahren ein Verständnis von Lebenslangem Lernen als Aufrechterhaltung von
Humankapital. Es kam zu einer verengten ökonomischen Sicht (Bittlingmayer, 2005, S. 212
ff.). Andererseits werden in den meisten Passagen kaum die theoretischen Perspektiven
geklärt, auf die sich die Texte beziehen, was die Verworrenheit noch vergrößert.
Zunächst wird hier der Blick auf die ökonomische Perspektive gelenkt und gezeigt,
inwiefern sich im Diskurs Parallelen zur Ökonomisierung zeigen. Ein besonders deutliches
Bild findet sich in folgendem Fragment:
„Ebenso wie sich die Anforderungen an die Universitäten verändert haben,
haben sich auch die Anforderungen an Studierende gewandelt. Beschäf-
tigungsfähigkeit, der Erwerb von Schlüsselqualifikationen inklusive der
sogenannten »Soft Skills« und der Informationskompetenz gehören dazu.
Zu den größten Herausforderungen zählt die Identifizierung geeigneter
Bildungsangebote und Studiengänge, die zu den individuellen Lernbedürf-
nissen passen.“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S. 14)
In diesem Fragment kommt deutlich ein Bildungsverständnis zum Tragen, dass von
ökonomischen Vorstellungen geprägt ist. Das Subjekt erscheint als Ware im Kreislauf
wirtschaftlicher Erfordernisse. Die Anforderungen an das Produkt Studierende haben sich
gewandelt und somit muss er sich mit Fähigkeiten und Wissen ausstatten, die vom Ar-
beitgeber gewünscht sind. Der Studierende ist eine Ware, eine Humanressource, die sich
an die Erfordernisse des Marktes anzupassen hat. Zentrales Moment dieser Betrachtung
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ist die Beschäftigungsfähigkeit der Studierenden, die durch den Erwerb von Schlüssel-
qualifikationen und verschiedenen weiteren Kompetenzen sichergestellt werden muss.
Gleichzeitig wird der Studierende als sein eigener Meister beschrieben, der sich den Er-
fordernissen des Marktes anzupassen hat. Dabei bestimmt er jedoch selbst, was er lernt
und er sucht Inhalte, die zu seinen individuellen Lernbedürfnissen passen. Hierbei wird
die paradoxe Situation ersichtlich, dass der Studierende, und ich verallgemeinere hier –
der Lernende – sich selbstbestimmt mit Inhalten versorgt, was ihm eine immense Freiheit
einräumt. Er wählt die Inhalte, er bestimmt Lerntempo und Richtung – hier schwingt
ein Bildungsverständnis mit, das Bildung als Arbeit an sich selbst sieht. In diesem Sinne
wirkt es emanzipatorisch. Gleichzeitig wird dieses Verständnis aber sofort gebrochen,
wenn in den Blick gerät, dass diese Bildung auf der Grundlage von Erfordernissen ge-
schieht, die nicht der Lernende bestimmt, sondern die durch das Wirtschaftssystem an
ihn herangetragen werden. Mit Blick auf OER ergibt sich dabei das Bild, dass diese nicht
dazu dienen den Lernenden zu emanzipieren. Vielmehr kommen sie als Vehikel daher,
dem „unfertigen Produkt“ Lerninhalte bereitzustellen, mit denen es sich auf dem Markt
interessanter machen kann.
Dass diese Interpretation von OER nicht allzu weit hergeholt ist, kann mit den Darstel-
lungen von Blees et al. (2015, S. 15) untermauert werden. In diesem Fragment wird auf eine
sich wandelnde „wissensbasierte Gesellschaft“ eingegangen, die durch kontinuierliches
Lernen einen Standortvorteil erfährt. Lebenslanges Lernen ist hierbei ein wichtiges Thema,
denn hierdurch wird die „wirtschaftliche Prosperität in Deutschland“ sichergestellt. Mit
dem Verweis auf Ulrich Beck und seine Beschreibung der gesellschaftlichen Entwicklung
hin zu Globalisierung und prekären Arbeitsverhältnissen wird der Bereich abgesteckt, in
dem über OER nachgedacht wird.
„Vor diesem Hintergrund lassen sich Open Educational Resources als Möglich-
keit zur Weiterbildung mit allen verstehen:
• Der kostenfreie Zugang zu Informationen, Materialien und ganzen Kursen schließt
nicht wie bei teuren Weiterbildungsprogrammen bestimmte Bevölkerungsgruppen
systematisch aus.
• OER lassen sich durch ihre offene Lizenzierung adaptiv in ein individuelles Portfolio
integrieren.
• Die gemeinsame Produktion, Nutzung und Verbreitung von OER können alte Un-
gleichheitsstrukturen aufbrechen und ganz allgemein Demokratie stärken.
• OER sind Orte und Netze lebenslangen Lernens, das heißt, sie entgrenzen klassische
Lernorte wie Volkshochschule oder Bibliothek und Lernende können von überall
aus und zu jeder Zeit auf Bildungsmaterialien zugreifen. Mit der Erstellung und
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(Wieder-)Verwendung von OER fügt der Lernende sich in ein weltweit gespanntes
Netz ein und partizipiert an sozial organisierter Weiterbildung. Dieses Netz wächst
idealerweise stetig an, da Ressourcen frei adaptiert, verändert und wieder eingespeist
werden.“ (ebd., S. 15 f.)
Was hier deutlich wird, ist die oben erwähnte Vermischung verschiedener Sichtweisen
und Interpretationen von Bildung. Deutlich tauchen hier Denkansätze aus dem Kanon
wirtschaftlicher Bildungsvorstellungen auf. Ersichtlich wird dies beispielsweise am Kon-
zept des Portfolios, mit dem sich der Lernende seiner Fähigkeiten versichern kann und
das als Referenz, als Reklame für die eigenen Kompetenzen dient. Auch der Aspekt des
entgrenzten Lernens kann hier hinzugezählt werden. Lernen und Weiterbildung wird zu
einem Ereignis, das immer stattfinden kann. Überall kann gelernt werden, sodass sich das
Portfolio füllt. Und doch kann dieser Passage nicht nur eine ökonomisierende Perspektive
unterstellt werden. Der kostenfreie Zugang zu Bildungsinhalten, die gemeinsame Produk-
tion und Nutzung der Inhalte stehen nach meiner Interpretation für einen Bildungsbegriff,
der nicht allein auf ökonomische Kriterien Wert legt. Menschen können unabhängig von
ihren materiellen Voraussetzungen an Bildung teilhaben – mehr noch, sie können selbst
Bildungsinhalte schaffen.
Doch muss diese Sichtweise relativiert werden, da in den Zeilen zuvor die Richtung
vorgegeben und OER damit eben wieder in ein Feld ökonomischer Notwendigkeiten ge-
führt wurden. Damit erscheinen all diese emanzipatorischen Elemente durch den Schleier
ökonomischer Interessen und Vorstellungen.
„OER räumt den Lernenden zusätzliche Freiheitsgrade ein und kann so Eigen-
verantwortung und Selbststeuerung stärken.“ (ebd., S. 14)
Der Lernende, der mit der Möglichkeit zu Selbststeuerung und Eigenverantwortung aus-
gestattet wird, erhält damit aber auch die Pflicht, eigenverantwortlich zu sein und seinen
Bildungsprozess selbst in die Hand zu nehmen. Hier muss festgestellt werden, dass sich
der OER-Diskurs in einer Zeit des Wandels im Bildungswesen ereignet und ökonomische
Aspekte und Sichtweisen Konjunktur haben. Dies erklärt vielleicht das Vorhandensein
vieler Erklärungs- und Deutungsmuster aus dem ökonomischen Lager. Gleichzeitig zeigt
sich aber auch, dass mit OER ein Gegenpol zum verengten ökonomischen Blick geschaffen
werden könnte. Dies geschieht im Diskurs aber nur in seltenen Fällen. Im Allgemeinen
werden Deutungsmuster und Denkkonzepte angewandt, die den ökonomischen Vorstel-
lungen entsprechen. Ein Beispiel hierfür liegt wiederum im Konzept des Lebenslangen
Lernens. Diese Vorstellung wird im Diskurs häufig angemerkt, wobei davon ausgegangen
wird, dass durch OER dem Lebenslangen Lernen Vorschub geleistet wird.
„die angebotenen Inhalte auch von Lernenden außerhalb der Hochschule
genutzt werden können wodurch lebenslanges Lernen gefördert werden
kann.“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S. 7)
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„Als frei zugängliches Material erlauben sie Lernenden selbstgesteuertes und
lebenslanges Lernen, wenn Materialien jeder/jedem kostenlos zugänglich
sind.“ (Ebner et al., 2016, S. 6)
„Insbesondere der Bereich der lebenslangen Bildung könnte von einer Um-
stellung auf OER massiv profitieren, stünden doch die in den anderen
Bildungsbereichen erstellten Inhalte in Zukunft jedem lernwilligen Bürger
zur freien Verfügung und das lebenslang.“ (F11, S. 6)
OER werden in diesem Zusammenhang als ein Mittel begriffen, das den Lernenden zur
Verfügung steht und an welchem sie sich bedienen können (oder müssen?). Sie ermögli-
chen über den Lebensabschnitt der Ausbildung hinaus, sich weiterzubilden und sich an
die Gegebenheiten der Gesellschaft anzupassen. Die Frage, die sich hierbei stellt, ist die
nach der Intention, die im Lebenslangen Lernen, in einer immer weiter fortschreitenden
Bildung des Individuums gesehen wird. Welcher Grund kann ausgemacht werden, wenn
von Lebenslangem Lernen die Rede ist. Sind es emanzipatorische Erwägungen oder sind
es Überlegungen, die sich auf wirtschaftliche Verfügbarkeit beziehen?
Wie bereits erwähnt, lassen sich derartige Fragen nur sehr schwer beantworten, da in
aller Regel der theoretische Unterbau nicht mit angegeben ist. Es muss demnach bei der
Feststellung bleiben, dass OER so konstituiert werden, langfristig eine Basis zu schaffen,
mit der sich Individuen lebenslang bilden können.
Alles in allem finden wir in den Passagen einen großen Zuspruch zu gängigen Vor-
stellungen der Bildung. Es muss individualisiert werden, es muss Eigeninitiative und
„Employability“ gestärkt werden; die Lernenden sollen lebenslang lernen und dies ermög-
lichen freien Bildungsinhalte. Auch kann sich der Lernende vom Ort lösen und in seinem
eigenen Umfeld das erreichen, was er möchte, wenn es sich in einem Rahmen bewegt, der
die oben genannten Vorgaben berücksichtigt.
Potenziale jedoch, die sich gegen den Mainstream stellen und mit gängigen Angeboten
brechen, die sich also dem Zugriff durch die gewohnten Denkkonzepte entziehen, lassen
sich nicht oder nur selten ausmachen.
„Kritisch findet er, wenn OER dazu dienen soll, Veranstaltungen vom Hörsaal
oder Seminarraum ins Internet zu verlagern. Der Kontakt zu Lehrenden sei
unabdingbar.“ (Eimer, 2015, S. 7)
„MOOC und OER sorgen für einen Kulturwandel weg vom analogen zum digi-
talen Material und weg von der klassischen Lehrkultur zu einer Kultur des
Gebens und Nehmens.“ (Ebner et al. 2014, S.79, nach Albrecht/Revermann,
2016, S. 59)
Wird an vielen Stellen des Diskurses um OER hauptsächlich auf die Funktion verwiesen,
OER können das Lernen entgrenzen, es ort- und zeitunabhängig machen, das Selbstständi-
ge fördern, so tritt man nun einen Schritt zurück. Lernen wird hier als ein sozialer Prozess
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begriffen. Gerade im ersten Fragment wird auf die Wichtigkeit des sozialen Bezugs in Bil-
dungsprozessen eingegangen, dem eine große Bedeutung zugesprochen wird. Lernen mit
anderen, zusammen und „vis-à-vis“ wird hierbei als eine wichtige Voraussetzung genannt,
um das Lernen gelingen zu lassen. Vor diesem Hintergrund erscheinen die Forderungen
nach OER, einer Individualisierung und einer Entgrenzung, die die Orte des Lernens so
nicht mehr nötig macht, geradezu widersprüchlich.
Auch im zweiten Fragment wird noch einmal auf den sozialen Charakter abgestellt –
diesmal jedoch nicht im Sinne eines „besseren“ Lernens, sondern im Sinne einer veränder-
ten Kultur. Diese soll sich als Kultur des Teilens, des Gebens und Nehmens zeigen, an der
jeder teilhaben kann. Mit einer solchen Vorstellung werden Bilder angesprochen, die sich
bereits in den Texten Stallmans und der FSF zeigten: Teilen als ein Akt der Menschlichkeit.
„Gleichzeitig sind OER immer auch gelebte Demokratie: Nur wer gut infor-
miert ist, kann am politischen Prozess teilhaben, selbstbestimmt handeln
und rationale (Wahl-)Entscheidungen treffen. Und: Wer lernt, eigene OER zu
erstellen, wird dabei zwangsläufig zu einem kompetenten Mediennutzen-
den – in unserer digitalisierten Welt die Schlüsselqualifikation für mündige
Bürgerinnen und Bürger. Nicht zuletzt sind OER auch der erste Schritt hin
zu einer neuen Kultur des Teilens – und eine Gegenbewegung zum Kom-
merz, der weite Bereiche unserer Welt durchdrungen hat. Teilen bedeutet
hier nicht nur: Ich überlasse anderen die Früchte meiner Arbeit, weil ich
meine, sie könnten davon profitieren. Sondern: Ich teile meine Werke, damit
andere sie noch ein Stück besser machen können – zum Wohl aller, die sie
nutzen.“ (Mayrberger, 2017, S. 28)
Hier nun sind idealistische Denkfiguren erkennbar, die sich beim Betrachten der Fragmente
zum Thema Lebenslanges Lernen und OER nicht so recht einstellen wollten. Zwar tauchen
auch hier Selbstbestimmung und rationale Entscheidungen auf, diese erscheinen aber in
einem völlig anderen Licht. Hier wird ein Wissen in den Diskurs eingebracht, das sich
sonst kaum in einer solch klaren Form finden lässt. Es wird ein Widerstand deutlich, der
sich gegen eine Verwertung und Kommerzialisierung stellen möchte. Teilen soll sich gegen
diesen Trend der ökonomischen Ausnutzung und Durchdringung der gesellschaftlichen
Bereiche stellen. Nicht der Gewinn steht im Zentrum dieses Textes - es sind Vorstellungen
zu einer besseren Welt, in der sich Wissen fortpflanzt und verbessert, zum Wohle aller.
Ich denke, an dieser Stelle treten die Pole deutlich hervor, die im Diskurs zu OER im Be-
zug auf Bildungsvorstellungen zu finden sind. Hier stehen sich zwei Wissensformationen
gegenüber, die um eine Deutungshoheit bemüht sind. Zwar lassen sich Oszillationsbewe-
gungen zwischen diesen Polen ausmachen, dem wirtschaftlich geprägten Bildungsver-
ständnis und dem humanistisch geprägten Verständnis, aber in der Gesamtschau liegt die
Deutungshoheit im Bereich der ökonomischen Betrachtungen. Dies konnte bereits in Kapi-
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tel 6.3 vermutet werden und wird in diesem Kapitel untermauert. Das Bildungsverständnis
im OER-Diskurs wird i.d.R. im Sinne ökonomischer Vorstellungen betrachtet, was sich
letztlich auch auf die Konstituierung von OER auswirkt. OER erscheinen im diesem Licht
als Möglichkeit, die Ökonomisierung zu befeuern. Sie helfen Bildungsprozesse derart zu
gestalten, dass sich das Subjekt frei für diese entscheiden kann. Dazu sind keine formellen
Erfordernisse wie Schulbesuche, Einschreibungen an Hochschulen oder Ähnliches nötig.
Das Individuum, das gelernt hat, sich als Unternehmer seiner selbst zu begreifen und
sich als Handelsgut wahrnimmt, bekommt mit OER ein Instrument an die Hand, sich ein
eigenes Profil zuzulegen. Durch eine interessante Auswahl an Inhalten kann der „Kaufreiz“
möglicher Arbeitgeber geweckt werden.
Demgegenüber gibt es auch Aussagensysteme, die in OER etwas anderes sehen. OER
erscheinen hier als Möglichkeit sich an Bildungsprozessen zu beteiligen, dies jedoch vor
dem Hintergrund einer Neuausrichtung des sozialen Miteinanders. Betrachten wir die
Aussagen Lederers und die Stallmans zum Thema Bildung fällt auf, dass OER hier einige
positive Elemente in das Bildungsverständnis bzw. in den Bildungsprozess einbringen
könnten. Merkmale wie Teilen und Partizipation, Widerstand gegen die kommerzielle
Ausbeutung von Personen und Inhalten sowie Solidarität sind zu benennen. So können
OER das Potenzial stellen, auf der Basis von Graswurzelbewegungen oder einem entschie-
deneren politischen Vorgehen, die Kräfte der Industrie im Bildungswesen zu bändigen,
indem beispielsweise Inhalte selbst produziert werden. Auch könnte Lernenden vermittelt
werden, durch einen Akt des Teilens einen solidarischen Dienst an den Menschen zu
verrichten. Dieses Denken jedoch lässt sich im Diskurs kaum finden.
6.8.2 Neoliberale vs. humanistische Ansätze im OER-Diskurs
Nachdem im vergangenen Kapitel der Blick auf Bildung bzw. das Lehr-/ Lernverständnis
im OER-Diskurs gelenkt wurde, werden hier Denkfiguren gesucht, die es erlauben, OER
im Kontext neoliberaler oder emanzipatorisch-humanistischer Denkweisen zu verorten.
Ein solches Vorgehen lenkt den Blick auf die Deutungsmuster, mit denen OER beschrieben
werden. Sie sind damit ein tragendes Element dafür, wie OER konstituiert werden. Im
Korpus lassen sich einige Passagen finden, die sich neoliberaler Deutungsmuster und
Beschreibungen bedienen. So stellen Aspekte wie Effizienzgewinne wichtige Momente
dar, auf die im Diskurs häufig verwiesen wird.
„Darüber hinaus sind Effizienzgewinne durch Nach- und Mehrfachnutzung
(auch zwischen den Ländern) sowie durch den Einbezug von professionel-
ler Kompetenz aus der Bildungspraxis (darüber auch Profilbildung von
Lehrkräften) zu erwarten.“ (F2, S. 4)
„durch die erhöhte Verfügbarkeit von Materialien die Produktivität gesteigert
werden kann“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S. 7)
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Beide Fragmente lassen sich eindeutig dem Feld der Verwertungslogik zuordnen. Es sind
die Vorteile, die sich aus wirtschaftlichen Kalkülen ergeben, auf die hier abgestellt wird.
Wichtig sind die Gewinne, die sich durch OER erzielen lassen. Gewinne jedoch könnten
sich im Diskurs auch als Gewinne im Lernzuwachs oder Gewinne in der Teilhabe her-
ausstellen. Darauf spielen die genannten Fragmente aber nicht an. Vielmehr beziehen
sich diese Passagen auf einen Gewinn im Bezug auf die Steigerung wirtschaftlicher Werte
– und dies in einem doppelten Sinn. Denn einerseits wird hier auf die Steigerung des
wirtschaftlichen Profits abgestellt, der sich aus der gesteigerten Effektivität und der gestei-
gerten Produktivität ergibt, andererseits wird aber auch auf das Individuum verwiesen.
Es erscheint hier als Lehrendes, jedoch unter dem Vorzeichen seiner Verwarenförmigung.
Es soll sich ein Profil geben und damit ein Image aufbauen. Nur so kann es sich und seine
Kompetenzen gewinnbringend verkaufen. Bereits der Begriff der Produktivität deutet auf
diesen Zusammenhang hin. Durch OER, so der Gedanke, lasse sich die Produktivität stei-
gern, was sich wiederum positiv auf die Rendite des Investors auswirkt. Hierauf verweist
auch folgendes Fragment, in dem die bereits dargestellten Public Privat Partnerships ins
Feld geführt werden.
„Möglichkeiten zu Schaffung öffentlich-privater Partnerschaften zwischen un-
terschiedlichen Akteuren im Bereich OER sondieren.“ (Deutsche UNESCO-
Kommission, 2017, S. 11)
Mit dieser Aussage entsteht wiederum eine Verschränkung mit wirtschaftlichen Elementen
aus Kapitel 3. Da es den öffentlichen Trägern nicht gelingt, Inhalte zu produzieren oder
aber diese Ausgaben an private Anbieter abgegeben werden sollen, bekommt der Diskurs
an dieser Stelle ökonomistische Züge. Zwar wird hier nicht verlangt, dass sich der Staat
aus dem Bildungswesen zurückziehen soll, es besteht aber die Vermutung, dass dies eine
Folge einer solchen Zusammenarbeit sein kann. Wie gezeigt, wurden derartige Projekte
bereits unternommen, wobei der Staat als Rahmengeber fungiert. Weiterhin tritt der Staat
als Instanz auf, die privatwirtschaftliches Handeln begünstigt und fördert. Was im oben
genannten Diskursfragment zur Sprache kommt, ist in anderen Bereichen bereits lange
Praxis. Durch den Rückzug des Staates wurde in der Vergangenheit ein Raum geschaffen,
durch den Unternehmen und ihre Interessen in das Bildungswesen einfließen konnten.
Was hier nun gefordert wird, ist die Fortsetzung und Verstetigung dieser „arbeitsteiligen“
Handlungsformen. Zugespitzt bedeutet dies: Unternehmen und Investoren stellen ihre
Inhalte bereit und das öffentliche Bildungssystem verteilt diese Informationen im Bil-
dungswesen. Natürlich wird sich durch die Verbreitung von OER sich dies nicht gänzlich
verhindern lassen, doch die geforderte Zusammenarbeit von privatwirtschaftlichem und
öffentlichem Sektor könnte dieses Problem auch in den Kontext von OER einbringen.
Dass diese These nicht ganz von der Hand zu weisen ist, verdeutlicht folgendes
Fragment.
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„Die Dynamik des Marktes und damit verbunden mögliche neue Angebotsfor-
men von OER werden entscheiden, welche Geschäftsmodelle sich durchset-
zen können. Die öffentliche Hand hat dabei strikte Neutralität zu wahren.“
(Kultusminister Konferenz und Bundesministerium für Bildung und For-
schung, 2015, S. 7)
An dieser Stelle kommen mehrere Aspekte zum Tragen. Zunächst verdeutlicht dieses
Fragment noch einmal eindringlich die Rolle des Staates. Dieser soll sich aus möglichst
allen Bereichen herausnehmen und den Markt seiner „eigenen schöpferischen Kraft“
überlassen. Hierin wird der Glaube an den Markt deutlich, denn es sind die Dynamik
des Marktes und die Angebotsformen, die darüber entscheiden, welche Geschäftsmodelle
sich durchsetzen werden. Dabei wird außer Acht gelassen, dass der Staat die Möglichkeit
hätte, bestimmte Funktionen in der Steuerung sowie die Koordination von Angeboten
zu übernehmen. Hier könnte ein sozial erwünschter Rahmen aufgemacht werden. Die
Optionen liegen bei einem derart neuen Feld wie OER auf dem Tisch. Die Frage ist, ob
sie aufgegriffen werden. Interessant ist dieser Punkt auch unter der Sichtweise, dass sich
hier eine staatsnahe Organisation am Diskurs beteiligt. Denkbar wäre hier auch eine
Diskursposition94, die den Staat mehr in die Pflicht nimmt und ihm größere gestalterische
Spielräume zuschreibt. Die Diskursposition jedoch, die hier vorliegt, ist von einer Weltsicht
durchdrungen, die neoliberale Vorstellungen von der Macht des Marktes verinnerlicht
hat. Auch hier zeigen sich die ökonomischen Verstellungen von Markt und Staat. Auch
wenn sich derartig deutliche Fragmente im Korpus kaum finden lassen – der Bezug
zur Ökonomisierung wird dadurch nicht gebrochen. Effizienzsteigerung, PPPs und ein
rahmensetzender Staat, all dies sind Äußerungen, die sich in den Vorstellungen des
Neolibalismus finden lassen.
Ein weiterer Baustein, der die Verwobenheit neoliberaler Vorstellungen und OER
aufzeigt, findet sich bei Deimann, der auf das Lebenslange Lernen eingeht. „Lebensbe-
gleitendes Lernen (life-long-learning, LLL) ist seit den 1970er Jahren ein feststehender
Begriff und hat mittlerweile Eingang in die nationale und internationale Bildungspolitik
gefunden.“ (zit. Deimann, 2015, S. 50) Auch im Korpus finden sich Fragmente, die das
Lebenslange Lernen betonen und hierin ein großes Potenzial von OER im Bezug auf
pädagogische Fragestellungen sehen.
„OER erlauben Lernenden selbstgesteuertes und lebenslanges Lernen, wenn
die Materialien jeder/jedem kostenlos zugänglich sind.“ (Wikimedia Deutsch-
land e.V., 2015, S. 12)
94Mit Jäger (2000, S. 12)meint Diskursposition einen ideologischen Standpunkt einer Person bzw. eines
Mediums. Es ist der Ort, von dem aus eine Beteiligung am Diskurs erfolgt und sie ist Resultat der Verstri-
ckungen, denen diese Person ausgesetzt war. Hieraus entwickelte sich die ideologisch/weltanschauliche
Position dieser Person bzw. des Mediums.
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„Ähnlich, wie das »Kostenlos-Internet« die Verbreitung von Internetanschlüs-
sen und den Erwerb von Medienkompetenz vorangetrieben hat, könnte eine
Bereitstellung und systematische Erschließung von offenen Lernressourcen
das Lebenslange Lernen fördern.“ (F8, S. 5)
„Insbesondere der Bereich der lebenslangen Bildung könnte von einer Um-
stellung auf OER massiv profitieren, stünden doch die in den anderen
Bildungsbereichen erstellten Inhalte in Zukunft jedem lernwilligen Bürger
zur freien Verfügung und das lebenslang.“ (F11, S. 6)
„Dabei besteht das transformative Potential von OER darin, dass: [. . . ] die an-
gebotenen Inhalte auch von Lernenden außerhalb der Hochschule genutzt
werden können wodurch lebenslanges Lernen gefördert werden kann. [. . . ]
Jedoch führt die Nutzung von OER nicht automatisch zu mehr Qualität,
Effizienz und Wirtschaftlichkeit“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S.
7)
Die genannten Passagen verweisen darauf, dass der Bereich des Lebenslangen Lernens
im OER-Diskurs einen großen Zuspruch erhält. Gerade im Zusammenhang mit den
Potenzialen und Erwartungen an OER werden in OER große Hoffnungen gesetzt. Dabei
muss jedoch eingewandt werden, dass dieses Konzept im Diskurs kaum hinterfragt wird.
I.d.R. erscheint Lebenslanges Lernen als Formel in den Texten, scheint es doch genau in die
gegenwärtige Debatte zu passen. Lebenslangem Lernen wird bereits seit längerer Zeit eine
wichtige Funktion beigemessen, wie Deimann schreibt. Doch ist der Begriff bei weitem
nicht so „feststehend“ wie dies erscheinen könnte. Wie oben bereits erwähnt, konstatiert
Bittlingmayer (2005, S. 212 ff.) einen Wandel des Begriffs Lebenslanges Lernen hin zur
bildungsökonomischen Erschließung der Lebenswelt.
Derartige Aussagen verdeutlichen in eindringlicher Weise, wie der Bogen zur Öko-
nomisierung gespannt und dadurch OER als Möglichkeit der Steigerung von Qualität,
Effizienz und Wirtschaftlichkeit konstituiert werden. Partizipative und emanzipatorische
Elemente treten in entsprechenden Passagen nicht mehr auf und auch im Diskurs ste-
hen diese Vorstellungen hinten an. Beispielhaft möchte ich auf Angebote wie Coursera
und Udacity verweisen, die als For-Profit-Organisationen gegründet wurden, um das
Potenzial und die Skalierbarkeit von MOOCs monetarisieren zu können. Kritisch wird
hierzu angemerkt, dass genau diese Angebote in einem Spannungsfeld stehen, „[. . . ]
zwischen der eigentlichen pädagogisch-humanistischen Mission und der neoliberalen
Eigenlogik [. . . ]“ (zit. Deutscher Akademischer Austausch Dienst e.V. (DAAD), 2014, S.
181). Hier stoßen verschiedene Interessen aufeinander, was das Spannungsfeld, das ich
hier aufzeigen möchte, deutlich hervortreten lässt. Denn einerseits haben wir es bei OER
mit einem Phänomen zu tun, das wirklich humanistische Bildungsideale durchzusetzen
versucht. Anderseits stehen jedoch Fragen nach der Wertschöpfung im Raum, die sich
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aus der gegenwärtigen Wirtschaftsform ergeben. Wenn beispielsweise Hochschulen in
die Lage gebracht werden Gelder/Mittel erbringen zu müssen, werden sie sich kaum
einer solchen Möglichkeit entziehen können. Wenn es ermöglicht wird zu wirtschaften,
so müssen sie dies tun. Die humanistisch-aufklärerisch-emanzipatorischen Momente, die
sich mit OER verbinden lassen, treten dabei in den Hintergrund. Sie sind nicht gänzlich
verschwunden, aber sie rangieren doch nur in der „zweiten Reihe“.
Dies verdeutlichen auch Sprachspiele aus der neoliberalen Weltsicht, die sich im OER-
Diskurs widerspiegeln und die die Richtung aufzeigen können, wie OER konstituiert
werden. Exemplarisch sei auf das Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekt ProfIL (Pro-
jekt für Individuelle Lernbegleitung) des Saarlands verwiesen. „Das Projekt zielt darauf ab,
den individualisierenden und schüleraktivierenden Unterricht zu stärken. Durch Anknüp-
fen an individuelle Begabungen und Interessen soll das eigenverantwortliche Lernen von
Schülerinnen und Schülern gefördert und ihre Leistungsfähigkeit unterstützt werden.“
(zit. Ministerium für Bildung und Kultur and Landesinstitut für Pädagogik und Medien,
2017, S. 6) Wiederum liegt die Prämisse in diesem Text im neoliberalen Kontext. Mit dieser
Sicht wird dann auf das Pädagogische geblickt. Als Möglichkeit dieses Ziel zu erreichen,
werden OER vorgestellt und den Lehrenden Informationen an die Hand gegeben, wie
sie hierzu offene Bildungsmaterialien einsetzen können. Was wir hier sehen können, ist
genau die vermutete, bewusste oder unbewusste Eingemeindung von OER in human-
kapitalbildende Bildungsvorstellungen. Zwar könnte mit OER auch das Ziel verbunden
werden, solidarisches Verhalten zu fördern, indem das Teilen der Materialien vor diesem
Hintergrund diskutiert wird, dies passiert jedoch nicht. Vielmehr werden Konzepte wie
Eigenverantwortung, Leistungsfähigkeit und Wettbewerb vorgetragen. Der Austausch
der Lernenden untereinander dient in dieser Betrachtungsweise dann nicht einem Akt der
Menschlichkeit, sondern der Austausch wird zu einem funktionalen Moment, der dazu
beiträgt, durch einen schnellen Informationsfluss die Ware auf einem aktuellen Stand zu
halten.
Was hier für die Schule gezeigt wurde, lässt sich im Korpus auch für Hochschulen
finden.
„Indem solche Ressourcen zu einem integralen Bestandteil des Lehr- und Lern-
prozesses gemacht werden, kann die Zeit, in denen Studierende direkt
unterrichtet werden, effektiver für die Förderung von Engagement, Dis-
kussion, Kreativität, praktischer Anwendung und Forschungsaktivitäten
genutzt werden.“ (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015, S. 9)
„OER räumt den Lernenden zusätzliche Freiheitsgrade ein und kann so Eigen-
verantwortung und Selbststeuerung stärken.“ (Blees et al., 2015, S. 14)
Auch hier sehe ich eher eine Hinwendung zu „modernen“ Bildungsvorstellungen. Das
Bild der Studierenden voller Elan, Leidenschaft und Flexibilität aus Kapitel 3 kommt einem
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in den Sinn. Lehren und Lernen werden einem Prozess der Effektivierung unterzogen,
sodass „Störungen“ ausgeblendet werden können. Gleichzeitig wird der Lernende zu
einem Unternehmer in einer unsicheren Welt.
Doch auch wenn sich bisher ein Bild gezeigt hat, das der Ökonomisierung des Bil-
dungssektors zuzurechnen ist, stellt diese Sichtweise im Diskurs nicht die einzige dar.
Es lässt sich auch eine Art Gegenströmung ausmachen, die sich an den humanistischen
Idealen orientiert und Begriffe und Denkansätze aus diesem Umfeld in den OER-Diskurs
einbringt.
„Die Grundidee von OER ist die Offenheit: Jeder Mensch soll nicht nur das
Recht auf Bildung haben, sondern auch den Zugang zu ihr – ohne Einschrän-
kungen, ohne Begrenzungen, ohne Ausnahmen. Wenn Bildungsressourcen –
anders als vielfach das Schul- oder Uni-Lehrbuch heute – nichts kosten, stellt
sich auch nicht mehr die Frage, wer sie sich (nicht) leisten kann. Denn die
einzige Voraussetzung für die Nutzung von OER ist: ein Internetzugang.“
(Mayrberger, 2017, S. 28)
„Gleichzeitig sind OER immer auch gelebte Demokratie: Nur wer gut infor-
miert ist, kann am politischen Prozess teilhaben, selbstbestimmt handeln
und rationale (Wahl-)Entscheidungen treffen.“ (ebd.)
Beide Aussagen erscheinen mir als dem humanistisch-emanzipatorischen Aussagensys-
tem zugehörig. Hier steht der Mensch und sein Recht auf Bildung im Vordergrund. Nicht
Leistung, nicht Effizienz, nicht Effektivität werden genannt – es ist die Teilhabe an Bildung
um der Bildung willen, verbunden mit dem Ziel an Gesellschaft teilnehmen und diese
mitbestimmen zu können. Interessant ist hierbei aber, dass in beiden Polen, dem ökonomi-
schen und der humanistischen Aussagensystem, ähnliche Forderungen zu finden sind. In
beiden Vorstellungen geht es um einen Zugang zu Wissen, Information und Bildung. In
beiden geht es um ein Subjekt, das sich bilden soll. Und dennoch ergibt sich ein grund-
legender Unterschied, der beim Blick auf das Ziel oder auf die Intention deutlich wird.
Verbindet der ökonomische Blick OER mit der Möglichkeit einer Steigerung von Gewinn
und Wachstum, wird beim humanistischen Blick auf den Zugang zu Wissen und die
Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungen fokussiert. Es sind gesamtgesellschaftliche
Fragestellungen, die hier angesprochen werden.
An anderer Stelle wird gar explizit auf ein humanistisches Bildungsverständnis einge-
gangen.
„aus bildungspolitischer und bildungstheoretischer Sicht schaffen OER Mög-
lichkeiten zur Realisierung eines längst überholt geglaubten Ideals, nämlich
der klassischen Form von Bildung in der Tradition von Humboldt definiert
als Auseinandersetzung des Menschen mit sich selbst und der Welt durch
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den offenen und unbeschränkten Zugang zu einer bis dato nie dagewesenen
Fülle von digitalen Weltrepräsentationen. Da OER kostenfrei zugänglich
sind, tragen sie auch wesentlich zur vielfach geforderten Chancengleichheit
und Demokratisierung von Bildung bei.“ (F4, S. 3 f.)
Die in diesem Fragment zu lesende Sichtweise rückt OER in ein Licht, in dem die Bildung
als eine Tätigkeit des Menschen an sich selbst aufgefasst wird. Da OER Materialien und
Inhalte bereitstellen, können diese zur Auseinandersetzung mit der Welt genutzt werden,
um so dem humboldtschen Ideal näherzukommen.
Insgesamt zeigt sich in diesem Kapitel, dass sich im OER-Diskurs verschiedene Positio-
nen finden lassen, die sich, isoliert betrachtet, gegenüberstehen. So findet sich ein starker
Bereich, der OER als Mittel begreift, die derzeit erwünschten Bildungsvorstellungen und
die damit verbundene neoliberale Agenda zu verbreiten. OER erscheinen in diesem Bild
als ein Mittel der ständigen Optimierung des Subjekts, aber auch des Bildungswesens im
Allgemeinen. Durch ihre ständige Verfügbarkeit, ihr Potenzial der stetigen Verbesserung,
des „grenzenlosen“ Austauschs und der Ortsungebundenheit werden enorme Möglichkei-
ten konstatiert, die dabei helfen, die neoliberalen Wertevorstellungen umzusetzen. Auf
der anderen Seite steht wiederum eine Position, die in OER ein Mittel der Befreiung des
Subjekts sieht – ein Mittel, das die alten Vorstellungen einer humanistischen Bildung in
greifbare Nähe rückt und das die Forderung nach einem Recht auf Bildung für alle möglich
erscheinen lässt. Festzustellen ist jedoch, dass es die eher neoliberalen Aspekte sind, die
eine größere Wirkmacht erreichen. Jäger (2000, S. 2) spricht in diesem Zusammenhang von
Aussagenhäufungen, die darauf aufmerksam machen, dass andere Fragestellungen oder
Aussagen ausgeschlossen, zumindest aber weniger wirkmächtig sind. Für die diskursive
Formation humanistischer Vorstellungen muss konstatiert werden, dass diese zwar im
Diskurs erscheint, jedoch nur an dessen Rändern und so kaum zu einer nachhaltigen
Änderung der Konstitution von OER beitragen kann.
Es zeigt sich weiterhin, welche Bedeutung der Intention zukommt, die im Hintergrund
von OER steht. Wie bereits für Freie Software und Open Source Software herausgearbeitet
wurde, lassen sich dort viele Parallelen finden, die beide Ansätze aufweisen. Für OER
entsteht hier ein ähnliches Bild, wobei dies aber viel schwieriger abzugrenzen ist, da hier
nur ein Begriff die verschiedenen Denkweisen in sich vereint. Durch die Analyse des
OER-Diskurses konnte jedoch gezeigt werden, dass es konträre Vorstellungen zu OER
gibt und es die Zwischentöne sind, denen Beachtung zu schenken ist, um bestimmen zu
können, welche Vorstellungen hier mit OER verbunden werden.
6.8.3 Free und Open im OER-Diskurs und ein alternatives Modell
Wie in Kapitel 4 gezeigt wurde, besteht zwischen den beiden Konzepten free und open
ein gravierender Unterschied. Während die eine Seite als politische Aktion auftritt und
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dazu beitragen möchte Teilhabe, Redefreiheit und die Kontrolle über die Technik zu
schaffen, geht es der anderen Seite zentral um die Frage einer effektiveren Produktion von
Software bei gleichzeitiger Steigerung der Qualität. Steht die eine Seite für humanistisch-
aufklärerische Ziele, steht OSS für Ziele, die dem wirtschaftlichen Bereich zuzurechnen
sind.
Vor diesem Hintergrund erscheint es mir sinnvoll, auch im OER-Diskurs diese beiden
Vorstellungen zu suchen und zu vergleichen, um hieraus abzuleiten, welchen Kurs OER
einschlagen. Hierbei müssen zunächst zwei Aspekte festgehalten werden: erstens deutet
bereits der Name OER auf eine Richtung hin, da der Begriff open im Namen enthalten
ist; zweitens werden im OER-Diskurs beide Denkmodelle – free und open – auf OER
angewandt, sodass sich bisweilen nur schwer eine Grenze ziehen lässt. Dennoch ist es
sinnvoll diese Untersuchung anzugehen, um einen weiteren Baustein zu erhalten, wie
OER im Diskurs konstituiert werden.
Aus diskurstheoretischer Sicht kann im Bezug auf den ersten Einwand erwidert wer-
den, dass, obgleich der Begriff open verwendet wird, auch eine Umdeutung des Begriffs
stattfinden könnte, die den Inhalt von open wandeln und somit einen Kern transportieren
könnte, der dem aufgeklärten Bildungsideal entspricht. Wie gezeigt werden konnte, be-
griff sich die Open-Bewegung bei ihrer Gründung als Bewegung, die den Free-Gedanken
zwar weitertragen, ihn aber neu besetzen und an passender Stelle erweitern wollte. Deut-
lich wurde aber, dass der Begriff open heute inflationär und häufig nur als Worthülse
verwendet wird. In Kapitel 4 wurden hierzu einige Beispiele gegeben.
Im Diskurs zu OER setzt sich dieser Trend bzw. dieser Einsatz weiter fort. Die Begriffe
free und open werden in aller Regel gleichgesetzt oder es werden ideologische Ansätze
kleingeredet. Folgendes Fragment mag dies verdeutlichen.
„Die hinter diesem Verwertungsprinzip stehende Idee wurde ursprünglich für
Software entwickelt. Anfang der 1990er Jahre wurden erste Computerpro-
gramme unter der »GNU General Public Licence« (GPL) veröffentlicht. [. . . ]
Das Prinzip der »freien Software« gewährleistete dabei, dass die Program-
mierer nicht auf ihre Rechte verzichten mussten (wie bei der Public-Domain-
Software), so dass es möglich war, den Nutzern auch Pflichten aufzuerlegen.
Mit diesen Pflichten sollen die Interessen der Softwareentwickler geschützt
werden. Mittlerweile erfreut sich Open-Source-Software bei Entwicklern
wie Nutzern einer immensen Beliebtheit. Im Internet sind tausende Compu-
terprogramme zu finden, die unter einer Open-Source-Lizenz veröffentlicht
wurden.“ (Kreutzer, 2015, S. 13)
Das Fragment zeigt, wie eine Gleichschaltung der patensiven Kulturen quasi beiläufig vor-
genommen wird. Wurde zunächst noch von free gesprochen, wird es einen Satz später in
„Open-Source-Software“ umgedeutet, sodass bei oberflächlicher Betrachtung die Differenz
6 DISKURSANALYTISCHE UNTERSUCHUNGEN ZU OER 192
verschwindet. Damit werden die Ideale im Konzept von free verwischt und in den Hin-
tergrund geschoben. Ein ähnliches Vorgehen findet sich in folgendem Fragment, in dem
mit einem sarkastischem Unterton auf eine nicht vorhandene „moralische Meta-Lizenz“
verwiesen wird.
„Maher suggeriert jetzt, dass es neben den formalen Lizenzen noch irgendeine
Art von moralischer Meta-Lizenz gäbe, nach der böse Kapitalisten wie
YouTube von der Nachnutzung ausgenommen wäre – oder zumindest hätte
YouTube vorher fragen können!“ (Muuß-Merholz, 2018b, S. 2)
Das Problem, das hier angesprochen wird, ist meiner Meinung nach genau die Schnitt-
stelle zwischen den Konzepten free und open. Auch wenn die Lizenz eine kommerzielle
Nutzung erlaubt, geht es Maher doch darum, etwas anderes zu erreichen. Sie möchte sich
und die Wikipedia vor einem Missbrauch, vor einer Ausbeutung schützen. Auch wenn
dies im Diskursfragment nicht sonderlich ernst genommen oder gar heruntergespielt wird,
ist dieses Denken nicht neu. In Kapitel 4 wurde bereits auf Stallman und seine Ansich-
ten eingegangen. Danach trifft er eine Unterscheidung im Nutzungsverhalten von freien
Inhalten. Sie sollen helfen, sich vor der Macht von Großkonzernen zu schützen.
Auch bei den verschiedenen Definitionen von Open Educational Resources wird deut-
lich, mit welch unterschiedlichen Inhalten der Begriff gefüllt wird. Die Spannweite reicht
von Interpretationen über Bildungsmaterialien, die kostenfrei und für alle nutzbar, verän-
derbar und verteilbar sind, bis zur Vorstellung von Materialien, die nur einer bestimmten
Gruppe von Nutzern zugänglich sein sollen.
„Genau das aber tun die sog. Open Courses auf den Plattformen von Udacity,
Coursera usw. jedoch nicht, sondern implementieren ein restriktives Nut-
zungsrecht, womit dann zwar (kosten-)freie, jedoch keine frei verwert- und
veränderbaren Kurse angeboten werden.“ (Deimann, 2014b, S. 196)
„»‚Digitale Schulbücher‘ ist eine offene Lösung« wirbt das Angebot auf sei-
ner Website. Gemeint ist »offen« hier aber nicht im OER-Sinne, sondern
nur insoweit, dass die Medien verschiedener Anbieter über eine Plattform
verfügbar gemacht werden.“ (Wikimedia Deutschland e.V., 2015, S. 38)
Zu erkennen ist bei diesen Beispielen der geradezu unsensible Umgang mit den Begriff-
lichkeiten. In der ersten Passage erscheint der Begriff open als eine reine Floskel. Mit ihr
scheint nichts weiter verbunden zu sein als die Möglichkeit des Zugangs zu den vorlie-
genden Angeboten. Ein theoretischer Unterbau im Bezug auf die patensive Bewegung
lässt sich hierin nicht erkennen. Näher liegt die Interpretation, dass die kommerziellen
Anbieter hier an eine Marketingstrategie anschließen, die seit einiger Zeit zum Einsatz
kommt. Damit können Vorstellungen der Kunden angesprochen werden, um ihnen ein
Produkt anbieten zu können.
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Den Eindruck einer völlig konträren Nutzung der Begrifflichkeiten vermitteln die
beiden folgenden Fragmente. Hier wird einerseits mit dem Begriff open die Möglichkeit
zur Bearbeitung, also zur Weiternutzung der entsprechenden Inhalte angegeben. In der
folgenden Passage wird mit open „nur“ der kostenfreie Zugang angesprochen. Eine
Weiternutzung würde in diesem Sinne mit dem Begriff free verbunden werden müssen.
„Im Kontext von OER kann er sowohl mit offen wie auch mit frei übersetzt
werden. Während sich frei eher auf die freie Verfügbarkeit bezieht, wird mit
offen auch die Möglichkeit zur Bearbeitung betont.“ (Deimann/Neumann/
Muuß-Merholz, 2015, S. 10)
„Die Kurse etablierter Anbieter wie Coursera, Udacity und iversity stehen
unter proprietären Lizenzen. Das bedeutet, dass die Kurse zwar »open« im
Sinne eines kostenfreien Zugangs sind, aber keine freie Weiternutzung der
Inhalte zulassen.“ (Weichert/Horndasch, 2014, S. 60)
Im Diskurs, das zeigt sich an dieser Stelle besonders deutlich, ist noch keine eindeutige
Begriffsklärung und damit Trennschärfe zu erkennen. Es wird zwar mit beiden Begriffen
gearbeitet, jedoch werden diese, anders als in der FOSS-Bewegung, nicht als Differenz
wahrgenommen. Die Begriffe werden synonym oder aber völlig konträr verwendet. Hier
muss auf eine Schwachstelle verwiesen werden, die dazu führt, dass sich kaum unterschei-
den lässt, welche Vorstellung, welches theoretische Konstrukt Verwendung findet. Ganz im
Gegenteil, es muss der Eindruck gewonnen werden, als sei eine derartige Trennung eher
hinderlich für den Prozess der Verbreitung von OER statt förderlich. Und so wird dann
auch angeführt, eine zu eindeutige Abgrenzung zu unterlassen, da diese der Verbreitung
von OER schaden könnte.
„Wenn die OER-Community sich auf Paradigmen und Prinzipien fokussiert,
schafft sie vor allem eins: eine Entfremdung von den Praktiker*innen. Es
muss darum gehen, Zugang zu schaffen und Hürden zu senken. Für den
OER-Alltag muss gelten: Offen ist, was Zugang schafft!“ (Muuß-Merholz,
2017, S. 4)
An dieser Stelle wird deutlich von einer politischen Position à la Stallman abgerückt und
statt dessen eine Position ins Feld geführt, die Offenheit über alles stellt und nicht, wie
bei Stallman, die Freiheit. Paradigmen und Prinzipien werden abgelehnt. Der Zugang
erscheint als einzige Kategorie, an der die Sinnhaftigkeit von OER zu messen ist. Kritisch
muss hierzu jedoch angemerkt werden, dass auch die Offenheit als Paradigma oder Prinzip
gesehen werden sollte. Aus meiner Sicht wird hierbei eine Ideologie gegen eine andere
getauscht, wobei sich offen dann eher an den marktfähigen Werten orientiert. Dieser
Wandel lässt sich im Diskurs an vielen Stellen beobachten, was sich nicht zuletzt an der
Verwendung des Begriffs open zeigt. Dieser ist überproportional häufig im Gebrauch und
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verdrängt damit den Begriff free aus der Debatte. Einzig als Füllwort erscheint der Begriff
free in den Passagen des OER-Diskurses.
Geht man, wie in Kapitel 4 gezeigt, von einer Ideologie der Freiheit aus, wie sie im
Konzept der Free-Software-Bewegung zu finden ist, wird diese Ideologie in der OER-
Bewegung verdrängt. Zwar, so kann an einigen Stellen gelesen werden, war eine Ideologie
in der Debatte zu OER zunächst vorhanden, jedoch ist diese im Laufe der Zeit wei-
testgehend verschwunden. Open Educational Resources stellen ein Konzept dar, jedem
Menschen die Möglichkeit zur Bildung zu geben. Im vorliegenden Korpus jedoch wird
mit OER meist nicht mehr als eine Möglichkeit verbunden, sich selbst an die Bedingungen
einer sich ständig wandelnden Welt anzupassen oder über neue Geschäftsmodelle Profite
zu erwirtschaften.
In einem Fragment wird der Begriff Ideologie im Bezug auf OER eingebracht, sodass
er offen zutage tritt.
„Problematisch kann sich eine zu starke bzw. zu schwache »Ideologisierung«
von OER (auf allen Ebenen) auswirken: Bei zu starrem Beharren auf einem
einzigen OER-Verständnis werden potentielle NutzerInnen abgeschreckt
und Potential verschenkt. Bei zu laxem Umgang mit dem OER-Begriff ergibt
sich die Gefahr der Verwässerung (OER werden zu »freien Materialien«)
und der kommerziellen Vereinnahmung.“ (F4, S. 3)
Genau an dieser Stelle wird die Grat deutlich, der zwischen den beiden theoretischen
Konzepten – free und open – besteht. Zu viel Ideologie schadet, aber zu wenig bringt die
humanistischen Potenziale zu Fall. Im gegenwärtigen Diskurs liegt der Fokus auf dem
open-Gedanken. In diesem Sinne findet ein zu „laxer“ Umgang mit OER statt. Streiter für
ein humanistisch-emanzipatorisches Verständnis von OER, à la Stallman, lassen sich im
OER-Diskurs nicht finden. Fraglich ist jedoch, ob ein Verzicht auf einen klaren Standpunkt
nicht auch die Gefahr birgt, Akteure zu verlieren, da diese sich in einer derartigen Bewe-
gung nicht wiederfinden können – zumindest die Gruppe von Akteuren, die in OER eine
Freiheitsbewegung sehen.
Dem Problem des zu laxen Umgangs wird schon dadurch Rechnung getragen, dass
die Begriffe free und open häufig synonym verwendet werden.
„Aus der Definition wird deutlich, dass Materialien, die frei zugänglich veröf-
fentlicht sind, aber nicht explizit mit einer freien Lizenz versehen sind, noch
nicht als OER bezeichnet werden können. Hierfür ist eine offene Lizenz oder
freie Lizenz (im Folgenden synonym gebraucht) notwendig.“ (Blees et al., 2015,
S. 12)
oder
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„Darüber hinaus wird in diesem Whitepaper zwischen den Begriffen frei und
offen nicht weiter unterschieden.“ (Deimann/Neumann/Muuß-Merholz, 2015,
S. 10)
Was bereits bei FOSS zu Verwirrungen und einer Verwässerung der Ansätze führte95,
tritt ebenso bei OER auf. Hat freie Software explizit den Ansatz, durch das eingebaute
Copyleft mit seinen Vererbungsregeln dazu beizutragen, die gemeinschaftlich erarbeiteten
Materialien für alle Zeiten frei zu erhalten und zu einem immer größeren Pool werden
zu lassen, kam dieses Denken im „Open-Ansatz“ abhanden. Hier war es nur noch wich-
tig, eine leistungsstarke und zuverlässige Software zu besitzen. Ethische Fragen gerieten
aus dem Blick (Stallman, 2016a, S. 6). Mit Open Source Software war es möglich, Inhalte
(Software) in der Gemeinschaft zu entwickeln, diese wieder zu schließen und zu einem
vermarktbaren Produkt werden zu lassen. Dabei aber ging die Grundüberzeugung der
Free-Software-Bewegung, dass freie Software in einer zunehmend digitalisierten Welt im-
mer wichtiger wird, weil dadurch das Wohl des Einzelnen und der Gesellschaft gefördert
werden kann, verloren (ebd., S. 1) – sie werden einfach nicht mehr kommuniziert. Seebald
spricht in diesem Zusammenhang auch ganz deutlich von einer Hinwendung zum Markt
bzw. zum Neoliberalismus (Sebald, 2008, S. 105 ff.). Betrachten wir nun diesen Sachverhalt
im OER-Diskurs fällt auf, dass diese Verwässerung auch hier vorangetrieben wird. Die
Unklarheit im Gebrauch der Begriffe free und open werden auch hier zu Verwirrung, Un-
schärfe und Verkürzung führen. Eine eindeutige Klärung dieser Begrifflichkeiten erscheint
mir als sinnvoll und zielführend. Auf diesem Weg könnte die im Diskurs vorliegende
Schieflage in Ansätzen ausgeglichen werden.
95Vgl. Stallman (2016a, S. 2 ff.) der hier die verschiedenen Werte (-vorstellungen) Freier und Open Source
Software herausarbeitet.
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7 Rück- und Ausblick
Am Ende dieser Arbeit möchte ich den Blick noch einmal schweifen lassen und über das
Erarbeitete reflektieren. Was wurde erreicht? Welche Erkenntnisse konnten gewonnen
werden? Welche Änderungen würde ich nach gegenwärtigem Kenntnisstand vornehmen
und vor allem: Welche neuen Fragen und Ansätze lassen sich aus den Darstellungen
ableiten?
Zunächst muss gesagt werden, dass die Frage, ob Open Educational Resources der
Ökonomisierung des Bildungssektors entgegentreten oder selbst zu einem Teil des Pro-
blems werden, nicht in einer solch einfachen Weise beantwortet werden kann. Die Arbeit
am Korpus brachte ganz unterschiedliche Sagbarkeitsfelder im Diskurs zum Vorschein.
All diese Aussagen konstituieren OER in einer spezifischen Art und Weise. Dabei traten
im Besonderen fünf Themenstränge zum Vorschein, die sich durch den gesamten Korpus
zogen. Ich unterscheide diese in Aussagen zu Technik, Ökonomie, Recht, Qualität und Po-
tenziale, wobei im Bereich der Potenziale häufig Aussagen zu pädagogischen Annahmen
und Perspektiven einflossen.
Eine Erkenntnis, die ich zu Beginn der Arbeit nicht in diesem Umfang erwartet hätte,
war der große Zuspruch zu OER und, damit verbunden, die enorme Menge an Aussagen
zu den möglichen Potenzialen von OER. In der Hauptsache wurden hier Aspekte zur
Optimierung des Bildungswesens, zu pädagogischen Potenzialen und, in einem sehr
geringen Umfang, Aussagen zu revolutionären Aspekten von OER genannt. Vor allem
der letzte Punkt überraschte mich, da ich über diesen Kontext zu OER und zur Frage-
stellung der Arbeit kam. Gerade in Anbetracht dieser revolutionären Aspekte hätte ich
mit einer größeren Bandbreite an Aussagen gerechnet und mit weit mehr Passagen, die
hierauf Bezug nehmen. Demgegenüber waren es in der Hauptsache Aussagen zur Op-
timierung des Bildungswesens, die im Diskurs mit großer Häufigkeit zu finden waren.
Zusammengefasst lassen sich die Punkte Effizienzsteigerung, verbesserte Gebrauchs- und
Nutzungsmöglichkeiten, Rechtssicherheit, Marketing und Public Relations sowie Entlas-
tung des Lehrpersonals benennen. Gemeinsam ist diesen Kategorien, dass sie sich allesamt
in den Kanon ökonomischer Weltsichten einfügen. Im Themenstrang pädagogischer Poten-
ziale waren es meist Aussagen zu OER als Mittel einer modernen, innovativen Pädagogik,
als Mittel der Steigerung des Bildungszugangs und als Mittel der Steigerung digitaler
Kompetenzen, die zum Vorschein kamen. Zum Thema Pädagogik muss weiterhin ange-
merkt werden, dass dieser Themenstrang zwar vorhanden, nach meiner Vorstellung aber
weniger ausgeprägt war; d.h. ich war von mehr Aussagen zu diesem Themenkomplex
ausgegangen, gerade weil es sich bei OER um ein zentrales Moment der Erziehung und
Bildung handelt. Weiterhin konnte festgestellt werden, dass sich kaum Äußerungen zu
pädagogischen Ansätzen oder Theorien finden ließen. Zwar taucht an einigen Stellen der
Verweis auf Humboldt und seine Bildungsvorstellung auf, andere Konzepte aber waren
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nicht vorhanden. Allenfalls das Konzept des Lebenslangen Lernens wurde häufig benannt,
wurde aber meist als Schlagwort verwendet und blieb damit i.d.R. kontextlos. An diesen
Stellen mussten Interpretationen vorgenommen werden, um zu erschließen, ob hier eher
eine emanzipatorische Vorstellung gegeben war oder ob es sich um Lebenslanges Lernen
im Kontext der Aufrechterhaltung des „persönlichen Marktwertes“ handelte.
Neben dem eingangs erwähnten großen Zuspruch zu OER erschienen kritische Sicht-
weisen auf OER nur selten. Kritik wird, wenn sie geäußert wird, als Hürde oder Heraus-
forderung benannt. Sie ist nicht als etwas zu deuten, was das Projekt OER stoppen könnte.
Vielmehr erscheinen diese Befürchtungen als eine Art Wegweiser in die Richtung, in die
sich OER bewegen sollen. Tiefgreifende negative Entwicklungen, die von OER ausgehen
könnten, werden nur in sehr seltenen Fällen geäußert. Dies bringt mich zur Erkenntnis,
dass OER als ein Paradigma auftritt, das nicht hinterfragt werden kann. OER sind als
„generell“ gut zu begreifen und etwaige grundlegende Probleme werden ausgeblendet.
Was lässt sich nun aber zur Fragestellung dieser Arbeit sagen, können OER der Ökono-
misierung des Bildungssektors etwas entgegenhalten oder treten sie als Teil des Systems
auf und tragen damit zur Ökonomisierung bei? Aus meiner Sicht bestätigt sich die These,
dass OER das Potenzial haben, der Ökonomisierung des Bildungssektors zu begegnen.
Leider werden diese Potenziale im vorliegenden Diskurs aber nicht genutzt. Zwar lassen
sich an einigen Stellen Aussagen finden, die OER als Mittel der Befreiung des Menschen
sehen wollen, doch sind diese Aussagen als marginal zu betrachten. Und so werden sie im
Kampf um die Deutungshoheit keine Macht entwickeln können. Demgegenüber zeichnet
sich ab, dass OER ganz klar in den Kanon neoliberaler Vorstellungen zu Bildung und zum
Bildungssektor eingemeindet werden. Sie werden zu einem Bestandteil des Umbaus im
Bildungswesen, weil sie beispielsweise von Bildungseinrichtungen aufgegriffen werden,
um ihr eigenes Profil zu stärken. Leicht konnte dies anhand der Vorstellungen, Denkansät-
ze und Begriffe nachgewiesen werden, die häufig aus dem Umfeld neoliberaler Theorien
entspringen. OER werden im Diskurs nicht als etwas konstituiert, das der Ökonomisierung
begegnet oder gar einen Umsturz im Bildungswesen vorantreiben könnte. Zwar werden
immer wieder „Veränderungen“ in aktuellen Debatten der Medien gefordert, für den
Diskurs zeigt sich aber, dass hier keinesfalls ein Bruch mit dem Etablierten im Gange ist.
Vielmehr interpretiere ich die Aussagen des OER-Diskurses als Einpassung von OER in
das Bildungswesen, um dieses leistungsfähiger und effizienter zu machen. Hier stehen
klar Standortvorteile und Arbeitsfähigkeit im Vordergrund und nicht die „Revolution,
welche die Art und Weise, auf die wir lehren und lernen, grundlegend verändern wird.“
(zit. Open Society Institute/ Shuttleworth Foundation, 2007, S. 1) Zwar wird sich allein
durch OER wahrscheinlich auch kurzfristig kein Wandel vollziehen, der das Subjekt noch
tiefer in die Zwänge ökonomischer Verwertbarkeiten zwängt – dies wird wenn, dann
subtil und langsam vonstatten gehen - aber es wird auch keine Revolution geben, die die
Strukturen im Bildungswesen nachhaltig aufbrechen und auf den Kopf stellen wird. Der
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Diskurs verläuft einseitig und Potenziale, die der Ökonomisierung des Bildungssektors
entgegenstehen könnten, werden allenfalls an den Rändern verhandelt. Leider gehen
dadurch viele Möglichkeiten verloren. Aus diesem Grund werde ich später einen Aus-
blick wagen und eine Idee einbringen, die auf jene Aspekte von OER anspielt, die die
emanzipatorisch-humanistischen Anteile bestärken können.
Ein weiterer Beleg für die Eingemeindung von OER in den ökonomischen Kontext
findet sich bei der Aufarbeitung der beiden Konzepte free und open. Wie in der Darstel-
lung der patensiven Kulturen gezeigt werden konnte, stammen beide Begriffe aus dem
Umfeld der Softwareentwicklung der 1980er bzw. 1990er Jahre. Auch wenn sie in der
Literatur häufig synonym verwendet werden, zeigen sich bei näherer Betrachtung deut-
liche Unterschiede. Lassen sich mit dem Konzept free eher humanistisch-aufklärerische-
emanzipatorische Elemente verknüpfen – man denke hierbei an die von Stallman genannte
„politische Aktion“ und an die Freiheit für die Nutzer – handelt es sich bei open eher
um eine Methode der Softwareentwicklung, die Effizienz, Leistung und Verbesserung
als Ziele definiert. Auch wenn beide Konzepte für einen Austausch von Wissen stehen,
die Intention dies zu tun ist eine grundlegend andere. Wie der Name Open Educational
Resources bereits andeutet, werden OER stark an das Verständnis von open gebunden.
Das zeigt sich deutlich im Kapitel der Chancen und Potenziale von OER, wenn OER als
ein Mittel der Optimierung des Bildungswesens begriffen werden. Hier wird häufig auf
eine verbesserte Nutzbarkeit, schnellere Verbesserung und höhere Qualität verwiesen. All
diese Faktoren stehen mit dem open-Konzept in Verbindung. Hierin lassen sich weitere
Belege sehen, die einen Blick darauf freigeben, dass OER in ökonomisierende Kontexte
eingebunden sind.
Im Diskurs zu OER zeigt sich, dass OER häufig mit dem Attribut versehen werden,
sie können das Lehren und Lernen grundlegend verändern und wenn von Veränderung
die Rede ist, dann in aller Regel von Veränderung im Sinne einer Steigung der Qualität,
der Effektivität und Effizienz. Aber auch die Möglichkeit von Innovationen im Bildungs-
sektor werden genannt. OER erscheinen als eine Art Triebfeder, die es dem Individuum
ermöglicht, sich weiterbilden zu können und das auf einem Niveau, das bis vor wenigen
Jahren nicht denkbar gewesen wäre. Ziel dieser Bildung ist in den meisten Fällen jedoch
nicht das humanistisch-emanzipativ-aufklärerische Subjekt, sondern eine an den Markt
angepasste Humanressource. Diese soll sich auf die veränderten Bedingungen einer sich
wandelnden Gesellschaft anpassen. Doch nicht nur das Subjekt ist dabei zu beachten,
auch die Institutionen können von OER profitieren, so die Idee, da OER auch für diese
Potenziale bereitstellen, um beispielsweise eine bessere Position am Markt einnehmen zu
können – sei es nun durch ein größeres Angebot, durch individuellere, auf den Lernen-
den zugeschnittene Inhalte oder durch die Schaffung eines eigenen Profils. OER treten
hier allenfalls als eine Möglichkeit auf, die Effektivität des Bildungswesens und der am
Bildungswesen beteiligten Personen und Unternehmen zu erhöhen.
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Demgegenüber stehen Überlegungen, die in OER ein Mittel der Freiheit sehen und
humanistisch-emanzipatorische Aspekte in den Fokus rücken. Für Deimann jedoch, und
hier möchte ich mich anschließen, sollte die Debatte um OER ein höheres Maß an ideolo-
gischer Färbung mit sich bringen. Gerade zu Beginn meiner Arbeit ging ich von einem
größeren Sagbarkeitsfeld aus, das sich gegen den „Mainstream“ im Bildungswesen stellt.
Auch wenn ich zum damaligen Zeitpunkt nicht mehr von einer Revolution ausging –
ich war bereits zu weit in das Thema eingelesen – dachte ich doch an eine größere Ba-
sis von Akteuren, die derartige Vorstellungen äußerten. Leider stellen sie aber nur eine
Randerscheinung dar. Dies verweist auf eine gewisse Rationalität im OER-Diskurs, bremst
aber auch Möglichkeiten aus, die OER inhärent sind und damit einige Veränderungen im
Bildungssektor nach sich ziehen könnten.
Wichtig ist es herauszustellen, dass bei allen Möglichkeiten, die uns OER bieten können,
der gesellschaftliche Kontext, in dem sich dieses Phänomen ereignet nicht außer Acht
gelassen wird. Zwar bieten OER viele Möglichkeiten, diese werden jedoch durch den
Rahmen begrenzt, den das jeweilige System bereitstellt. Frei nach Adornos „es gibt kein
richtiges Leben im Falschen“ ereignen sich OER in einem am Markt und seiner Logik ori-
entierten System. Viele Akteure sind in diesem System verankert und abhängig von diesen
Strukturen. Ein grundlegender Wandel würde lange gewachsene Strukturen aushöhlen
und zerstören. Hierin kann ein Grund gesehen werden, warum im Diskurs so wenige
alternative Betrachtungsweisen angeführt werden. Zwar sind die Alternativen im Bereich
des Sagbaren und damit vorhanden, diese Wissensformationen können sich im Diskurs
aber nicht behaupten. An einigen Stellen werden sie gar angegriffen und beispielsweise
als „Evangelisten“ bezeichnet. Diese Evangelisten sehen OER zu statisch und stehen damit
der Entwicklung im Weg. In der Nutzung derartiger Äußerungen lässt sich dann auch
eine Methode sehen, wie der Diskurs gebremst oder gar gestoppt werden kann bzw. wie
der Diskurs gebändigt wird. Vor diesem Hintergrund erscheinen Äußerungen, die auf eine
Bewegung von unten verweisen und die darauf abzielen, dem Menschen eine allgemeine
Bildung um ihrer selbst willen zu ermöglichen, fast als Träumerei oder Tollheit.
Vielmehr entsteht der Eindruck, dass OER im Rahmen eines sich im Wandel befindli-
chen Bildungswesens begriffen werden und Versuche angestellt werden, einen Nutzen
aus OER für diese Wandlungsprozesse zu ziehen. So wurde beispielsweise auf die Mög-
lichkeiten neuer Geschäftsmodelle angespielt. Fragen, die sich in diesem Zusammenhang
ergeben, sind die, wie sich etablierte oder neu entstehende Unternehmen einen Markt
erschließen können. Interessanterweise fällt der Staat aus diesem Denken vollständig
heraus und erscheint nur als Instanz der Ermöglichung und Erschaffung von Rahmenbe-
dingungen. Der Staat soll sich in dieses Geschäftsfeld nur soweit einbringen, als dass er
Anpassungen in den Gesetzen vornimmt, die der Entwicklung von OER ein gut gedüngtes
Feld zur Verfügung stellen. Durch Anstoßfinanzierungen, Kofinanzierungen, Ausschrei-
bungen oder auch Gesetzesanpassungen könnte dies geschehen. Eine Beteiligung an der
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Produktion von Inhalten soll möglichst nicht versucht werden, und das Feld ist dem Markt
zu überlassen.
In diesen Vorstellungen finden sich klassisch neoliberale Ideen zur Funktion des Staates
wieder. Sie liefern damit einen Beleg zur Beantwortung der Frage, in welcher Weise OER
konstituiert werden und stützen die These, dass OER in das Feld der Ökonomisierung
aufgenommen werden. Ob gewollt oder nicht entsteht damit der Effekt, dass OER die
Ökonomisierung vorantreiben.
Neben diesen eher wirtschaftsnahen Vorstellungen von OER treten Ideen und Mög-
lichkeiten, die sich einem emanzipatorisch-humanistisch-aufklärerischen Wertesystem
verschrieben haben, in den Hintergrund. Dabei liegt es auf der Hand, OER auch als eine
Basis zu verstehen, die hilft humanistische (Bildungs-) Ideale zu fördern. Zwar sind einige
dieser Gedanken und Sichtweisen im OER-Diskurs vorhanden, sie haben aber kaum eine
Wirkmacht, was sich schon an der Häufigkeit der Aussagen zu erkennen gibt. Denn diese
am Ökonomismus orientierte Konstituierung von OER entsteht nicht, weil OER per se
dazu die besten Voraussetzungen mitbringen, sondern weil sie sich in einer Umwelt ereig-
nen, die eben diese Teile nutzt, die für die Erhaltung und Ausweitung der gegenwärtigen
Verhältnisse sinnvoll sind. Würde sich der Diskurs wandeln, könnten OER auch einer
anderen, einer humanistischen Art von Bildung in die Hände spielen. Dennoch ist der
Gedanke reizvoll, eben diese Sichtweise am Ende dieser Arbeit noch einmal zu reflektieren
und einen Ausblick zu geben, welche Ideen und Ansätze damit noch zu erarbeiten wären.
Bevor ich diesen Ausblick angehe, möchte ich an dieser Stelle zunächst noch einmal
auf die Arbeit und die verwendete Methode zurückkommen. Zum Forschungsprozess
muss gesagt werden, dass zunächst ein Korpus zu bilden war, der in der Lage ist, den
Diskurs abzubilden. Hierein floss viel Zeit, was sich beispielsweise mit der langen War-
tezeit erklären lässt, bis ich den Rückläufern aus der Umfrage der Arbeitsgruppe aus
KMK/BMBF zur Open Educational Resources habhaft werden konnte. Im Nachhinein
stellte ich fest, dass sich mit dieser Datenbasis nur unzureichend arbeiten ließ. Zu ge-
ring war die Zahl der Rückläufer und zu spezifisch die Fragen, um den OER-Diskurs
in seiner Breite darstellen zu können. Um dem zu begegnen, mussten weitere Quellen
hinzugezogen werden, was aber wieder ein Problem darstellte, da es kein Archiv gab, in
welchem Texte zum Thema zusammengetragen waren. Schließlich arbeitete ich mit einer
Kombination aus verschiedenen Datensätzen, wie in Kapitel 5 dargestellt. Aus heutiger
Sicht würde ich diesem Problem auf andere Weise begegnen und das Archiv auf einen
kleineren Ausschnitt des Diskurses beschränken. Die Mischung aus Unerfahrenheit und
dem Interesse, einen möglichst breiten Ausschnitt des OER-Diskurses abbilden zu können,
warf unnötige Probleme auf.
Eine Begrenzung würde ich heute dadurch erreichen, dass ich mich beispielsweise
auf die Inhalte und Vorträge einer OER-Konfernz beziehen würde. In den vergangenen
Jahren hat es sich gerade im Kontext patensiver Kulturen etabliert, die Vorträge per
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Video aufzuzeichnen und sie auf Plattformen wie YouTube zu veröffentlichen. Dies wäre
eine gute Datenbasis. Gerade YouTube ist mit Transkriptionswerkzeugen ausgestattet
worden, die das gesprochene Wort in Text umwandeln. Damit können diese Texte leicht
in die Analysesoftware übertragen werden – der Transkriptionsaufwand minimiert sich
drastisch und es erschließen sich Datensätze, die vor Jahren kaum zugänglich waren. Eine
solche Untersuchung könnte aufschlussreich sein, stellt sie doch den Diskurs zu einem
bestimmten Zeitpunkt dar und lässt sich gut abgrenzen. Leider war es während meiner
Arbeit noch nicht möglich, derartige Werkzeuge zu nutzen. Für eine spätere Untersuchung
jedoch wäre es interessant, mit diesem Verfahren zu arbeiten, um sich im jeweils aktuellen
Diskurs zu bewegen.
Wie oben erwähnt, möchte ich an dieser Stelle noch einen Ausblick geben, welche
Fragen und Arbeitsfelder sich in Zukunft aus meiner Perspektive ergeben können bzw.
welche Themen in den Diskurs eingebracht werden sollten. Dazu bediene ich mich der
Vorstellungen zum Bildungsbegriff nach Lederer sowie den Ideen und Ansätzen der Free
Software Foundation bzw. Stallmans, wie sie in den Kapiteln 3 und 4 dargelegt wurden.
Diese Sichtweisen möchte ich auf OER anwenden, um auf diese Weise einen Gegenpol
bzw. eine ideologische – besser vielleicht eine idealistische – Aufladung von OER zu
erreichen. Wie aus meinen Darstellungen ersichtlich wurde, halte ich den Diskurs zu
OER für zu einseitig und nicht genug an den Kategorien humanistisch-emanzipatorischer
Bildungsvorstellungen orientiert. Diese sind es aber, die ich weiter in den Vordergrund
rücken möchte.
Es konnte gezeigt werden, dass diese Sichtweisen und Einstellungen einen sinnvollen
Beitrag für ein Bildungssystem liefern können, das sich nicht rein marktwirtschaftlichen
Zielen verschreibt, sondern auf ein aufgeklärtes Bildungsverständnis und ein emanzi-
piertes Subjekt abzielt. In einer Zeit, in der sich das Bildungswesen in einer (Zwangs-)
Umarmung mit der Wirtschaft befindet und einer Ideologie anhängt, die sich das Subjekt
nur noch als Arbeitskraft vorstellt, halte ich ein OER-Verständnis, das mehr am Huma-
nismus orientiert ist, für nötig, um hieraus eine Gegenposition aufzubauen. So kann
der Widerstreit verschiedener Ansätze entfacht und OER weiter vorangebracht werden.
Zielführend dafür halte ich einen OER-Begriff und eine Vorstellung von OER, die diese
Werte in sich aufnehmen. Eine Möglichkeit das zu erreichen liegt m.E. darin, die Ideale
Stallmans und die Bildungsvorstellungen Lederers in gewisser Weise zu verbinden. Ein
erster, unvollständiger Vorschlag dies zu tun, läge darin OER mit der Vorstellung von
Freiheit zu verknüpfen. Im Klartext könnte dies dadurch geschehen, dass der Begriff
Freiheit eine größere Bedeutung gewinnt. Wie sich diskurstheoretisch zeigt, spielt die
Verwendung von Begriffen eine wichtige Rolle dabei, wie ein Gegenstand und damit auch
die Welt im Allgemeinen konstituiert wird. Die These ist nun, dass wenn in der Nutzung
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von OER der Begriff Freiheit eine größere Bedeutung gewinnt, sich dieses Denken auch in
das Verständnis von OER einfügt.
Weiterhin würde es helfen, OER im Sinne einer sozialen Bewegung zu positionieren und
damit eine politische Konnotation einzubringen. Freie Software entspringt einem solchen
Umfeld und Stallman ist bemüht, eine „politische Aktion“ zu verbreiten. Übertragen
auf OER würde das bedeuten, dass hierbei eine klare Position entsteht, im Sinne: „wir
möchten, dass alle Menschen an Bildung teilhaben können und es nicht die Wirtschaft ist,
die die Ziele und Inhalte der Bildung vorgibt.“ Auf diese Weise würden OER und damit
auch Bildung einen klareren Bezug zu emanzipativen Bildungsvorstellungen erhalten.
Mit dieser Aussage ergibt sich der Bezug zu den Bildungsvorstellungen Lederers, der
auf eine umfassende Persönlichkeitsentwicklung zielt und einem durch ökonomische
Interessen verkürzten Bildungsverständnis entgegentritt. Für Lederer sind es Begriffe
wie Selbstentfaltung und Selbsterkenntnis sowie Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
nicht zuletzt Solidarität.
Aufgrund der patensiven Lizenzgebung von OER können viele dieser Punkte bearbeitet
werden, denn Lernende und Lehrende können sich an den Inhalten bedienen. Sie können
damit lernen und so ihre Persönlichkeit entwickeln, sie können aber auch Inhalte gestalten,
ändern und teilen und damit einen Beitrag für andere leisten. In diesem Sinne kommt
es zur Solidarität mit andern. Der Mensch wird in Beziehung gesetzt und damit zu
einem Teil der Gesellschaft. Dieser Punkt, das Teilen als Form von Solidarität, sollte beim
Nachdenken und Reden über OER immer wieder betont werden. Hierin liegt nach meiner
Meinung eines der großen Potenziale von OER, die Menschen miteinander in Verbindung
treten zu lassen. Nicht Konkurrenz, Profilbildung und die Stärkung der Humanressource
wird hiermit angesprochen, sondern das Teilen als ein Akt menschlicher Existenz. Ein
Bildungssystem, das diese Werte vermitteln kann, sollte angestrebt werden und OER
können dazu einen Beitrag leisten. OER können den Menschen nicht nur Inhalte und
Materialien zum Lernen bieten, vielmehr verweisen sie implizit immer auf die Tatsache,
dass der Mensch dem Menschen ein Freund sein sollte. Austausch und Teilhabe geraten
damit in den Blick und nicht nur das eigene Fortkommen. Der Mensch sollte sich bei
seiner Bildung nicht nur mit ökonomisch brauchbarem Wissen ausstatten, sondern auch
mit Werten und Fähigkeiten, die ihm helfen ein „guter Mensch“ zu sein.
OER führt nach dieser Vorstellung eine ethische Komponente mit sich, die sich sehr
gut in den pädagogischen Rahmen integrieren lässt. OER können geteilt werden und
stehen damit potenziell allen Menschen zur Verfügung. In einem solchen Verständnis wird
gleichzeitig etwas mitgeführt, das ein Bestandteil aller pädagogischer Mühen sein sollte –
eine solidarische Komponente.
Habe ich bisher nur von Open Educational Resources gesprochen und wollte diese
in einen neuen Rahmen einpassen, muss hierbei festgestellt werden, dass dies zu einer
Unübersichtlichkeit beitragen wird. Was meint OER denn dann überhaupt noch? Um dem
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aus dem Weg zu gehen, schlage ich einen neuen Begriff vor: Free Educational Resources
(FER). Hiermit sollen Inhalte, Materialien und Produktionswege bezeichnet werden, die
sich an den oben genannten Werten orientieren. Um dies weiter auszuführen, möchte
ich hier noch einen kurzen Exkurs vornehmen, um FER besser beschreiben zu können
und gleichzeitig einen Vorschlag für eine Differenzierung von Bildungsmaterialien vorzu-
nehmen. Bei dieser Differenzierung lasse ich mich von den Erfahrungen der Geschichte
der FOSS-Bewegung inspirieren und leite hieraus Vorschläge ab, die die Trennschärfe
einzelner Lizenzen für Bildungsmaterialien erhöhen. Hiermit ließe sich eindeutig(er) klä-
ren, inwiefern beispielsweise Materialien als OER bezeichnet werden dürfen. Folgendes
Schema stellt den Versuch dar, eine solche Differenzierung vorzunehmen und damit eine
weitere Debatte anzustoßen, um auf diesem Wege Klarheit zu erreichen.
Für diesen Ansatz beziehe ich mich zunächst auf die Darstellung des CERI96 und
begreife OER in dem Dreiklang aus Werkzeugen, Inhalten und Ressourcen zur Umsetzung.
All diese Gegenstände sind nötig für die Entwicklung und den Bestand von OER und
gehören somit zum Kanon. Erweitern möchte ich dieses Modell durch eine Differenzierung
im Bereich der Materialien. Da es in der Praxis häufig die Materialien sind, denen eine
große Rolle zukommt – in einigen deutschen Übersetzungen wird häufig von „freien
Bildungsmaterialien“ gesprochen – muss hier eine höhere Trennschärfe erarbeitet werden.
Nötig hierfür ist der unablässige Blick auf die Lizenzen und die Ziele von OER. Mit dieser
Kombination lässt sich meines Erachtens eindeutig klären, was als OER gelten kann und
was eben nicht. Da sich im Moment die Creative Commons Lizenzen als Quasi-Standard
durchgesetzt haben, werde ich mich im Folgenden auch auf diese beziehen.
96Siehe dazu die Ausführungen in Kapitel 2.
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Abbildung 8: Differenzierung und Abgrenzung von OER (eigene Grafik)
Wie dem Schaubild entnommen werden kann, erstreckt sich die Skala zur Definition
von Lehr- und Lernmaterialien von Offenheit im Sinne der public domain oder Gemein-
freiheit bis hin zu geschlossenen Inhalten im Sinne gewöhnlich lizenzierter Inhalte. Da
ich hier ausschließlich auf Ebene der Inhalte anspiele, könnte auch von Open Educatio-
nal Materials (OEM) gesprochen werden. Diese OEM stellen die liberalste Form offener
Bildungsinhalte dar, da ihre Lizenz sowohl die Nutzung als auch die Weitergabe, Bear-
beitung und Weitergabe in veränderter Form erlaubt. Ihren Wesen nach stehen sie unter
einer CC BY bzw. CC BY SA Lizenz bzw. unter Public Domain oder sind gemeinfrei. Sie
dürfen genutzt, bearbeitet, geteilt, geschlossen und in eigene Projekte aufgenommen und
schließlich auch wieder verkauft werden. Einzige Beschränkung in der Nutzung liegt in
der Namensnennung (CC BY/ CC BY SA). Zur Erstellung dieser Inhalte sollten FOSS
und offene Standards genutzt werden. Dies ist für OEM jedoch nicht zwingend, wenn die
Produkte unter einer der genannten Lizenzen stehen. Aus Perspektive der vorliegenden
Arbeit stellen diese OEM Inhalte dar, die sich der Offenheit verschrieben haben. Ziel ist es,
Inhalte mit anderen teilen und bearbeiten zu können. Hiermit lassen sich Ziele wie die
Steigerung der Qualität, der Effektivität und Innovationen erreichen.
In der nächsten Stufe und damit etwas eingeschränkter, stelle ich die Free Educational
Resources/Materials (FEM) auf. Diese sind insofern frei, als dass sie genutzt, verändert und
weitergegeben werden können. Sie bringen dabei jedoch die Einschränkung mit sich, dass
sie eine Vererbung der Lizenz nötig machen, wie es die CC BY SA-Lizenz vorschreibt. Wird
ein neues Werk geschaffen, in welches derartige Inhalte einfließen, muss das entstandene
Werk wiederum eine CC BY SA-Lizenz aufweisen. Diese Form der OER verbinde ich mit
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dem Denken Stallmans. Ziel dieser FEM soll es sein, wie oben beschrieben, die „Freiheit“
als Prinzip mitzuführen. Im Hintergrund der Produktion und des Einsatzes dieser Inhalte
sollen humanistische Werte stehen, wie diese sich aus den Darstellungen zur FSF ergeben.
Neben der Lizenz ist es bei diesen Inhalten zwingend, auf FOSS und offene Standards zu
setzen, da nur auf diese Weise sichergestellt werden kann, dass die Materialien von jedem
Menschen bearbeitet und genutzt werden können.
Diesen beiden Typen schließen sich die Closed Educational Materials (CEM) an. Hierbei
handelt es sich um OER-Typen mit den Lizenzen CC BY NC, CC BY NC SA, CC BY ND und
CC BY NC ND. Der Definition nach gehen diese Inhalte mit erheblichen Einschränkungen
einher, die es nicht möglich machen, sie als OER bzw. FER zu bezeichnen. Zwar lassen
sie Änderungen zu (NC-Modul), doch schränkt dies die Nutzung ein, sodass dies mit
gängigen OER-Definitionen nicht verknüpfbar ist. Inhalte mit dem ND-Modul wiederum
verbieten ein Verändern der Inhalte, was als zentrales Moment von OER gilt und somit
dem Grundgedanken von OER entgegensteht. Zu beachten ist jedoch, dass diese Inhalte
völlig unproblematisch nutzbar sind - sie lassen sich also in Kontexten formeller und
informeller Bildung einsetzen.
Aus Gründen der Vollständigkeit möchte ich den Bereich der CC-Lizenzen verlassen
und auf eine letzte Form von Bildungsinhalten verweisen – die Gratuitous Educational Mate-
rials (GEM). Bei diesen unentgeltlichen Bildungsmaterialien handelt es sich um Materialien
unter einer gewöhnlichen proprietären Lizenz, jedoch versehen mit der Erlaubnis, die
Inhalte in Bildungszusammenhängen einsetzen zu können. Diese Materialien zeichnet aus,
dass sie zwar vervielfältigt werden können, aber keiner CC-Lizenz unterliegen. Sie dürfen
nicht bearbeitet werden oder in einer anderen Form genutzt werden. Häufig handelt es sich
hierbei um Materialien, die durch Unternehmen in Auftrag gegeben werden, um bestimm-
te Inhalte zu verbreiten. In kürzester Form lässt sich hierbei von Marketinginstrumenten
sprechen.
Auch wenn diese Differenzierung noch nicht ausgereift ist, möchte ich sie doch als
mögliche neue Fragestellung zur Diskussion stellen, in der Hoffnung, damit eine höhere
Differenzierung von OER erreichen zu können. Auch wenn eine derartige Differenzierung
wiederum zu Verwirrungen führen kann, erscheint sie mir doch sinnvoll. Auf diese Weise
könnten Materialien und Angebote, die dem „open-washing“ dienen, mit einem adäquaten
Begriff versehen werden und erscheinen nicht unter dem Deckmantel, auch OER zu sein.
Für die Nutzenden wäre dies ein deutlicher Vorteil, um Inhalte und Materialien abgrenzen
zu können.
Vor dem Hintergrund des vorgelegten Textes halte ich die Arbeit an FEM für interessant
und wichtig. Hierdurch könnten eben jene Schieflagen angegangen werden, die OER unter
ökonomischen Gesichtspunkten verwerten wollen und damit die Idee des Teilens ausbeu-
ten, um rein wirtschaftlichen Zwecken zu dienen. Mit einer Verschiebung des Fokus auf
Ideen und Ziele der FSF bzw. auf ein humanistisch-aufklärerisches Bildungsverständnis
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könnte eine Idealisierung von Offenen und Freien Bildungsinhalten stattfinden, die zumin-
dest teilweise eine Loslösung von eingefahrenen Vorstellungen aus dem wirtschaftlichen
Umfeld liefert. Wie und auf welche Weise FEM eingeführt und umgesetzt werden könnten,
muss jedoch an anderer Stelle beantwortet werden.
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Indikatorenliste zur Ökonomisierung des Bildungssektors
• Einfluss von Stiftungen und Konzernen steigt
• public private partnerships
• Privatisierung und Schaffung von Geschäftsfeldern
• entstehen von Bildungsanbietern
• Schulen und Lehrkräfte als Kunden
• Einstellungsänderungen der Bevölkerung
• privatwirtschaftliche Steuerungsmechanismen
• Konkurrenz, Leistung, Effizienz
• Senkung der Produktionskosten
• Wettbewerb um Kunden
• Leistungsmessung
• Profilbildung
• Verkürzung der Lehrzeit
• Selbstverständlichkeit der Anbieter von Inhalten
• Rankings, Evaluation, Benchmark
• Selbstständigkeit der Anbieter



























• Markt als Naturgesetz
